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1. INTRODUCTION 
Ce travail a pour objectif de venir en aide à des élèves en difficulté d’autonomie en leur 
proposant des stratégies pour favoriser leur autonomie et pour les aider à progresser. Il 
découle d’une réflexion que nous nous sommes faite en observant des élèves en difficulté 
d’autonomie dans les différentes classes de notre centre scolaire, dans le cadre de l’appui 
pédagogique intégré. 
Notre rôle, en tant qu’enseignante spécialisée, est d’être, entre autres, la personne 
ressource pour les enseignantes titulaires de notre centre scolaire afin de les soutenir dans 
l’aide à apporter aux élèves en difficulté de leur classe. C’est à nous qu’incombe le devoir, une 
fois qu’elles ne savent plus comment s’y prendre, de chercher des solutions pour aider les 
jeunes en difficulté à suivre au mieux leur cursus scolaire. Nous devons être à l’écoute de leurs 
besoins ainsi que de ceux de nos collègues pour être prête à leur venir en aide quand la 
nécessité se fait sentir. Plusieurs remarques de nos collègues titulaires nous ont interpelée. 
Dans la mesure où toutes nos classes sont composées de deux degrés, elles nous font 
souvent part de leur difficulté à travailler convenablement avec un degré, car certains élèves de 
l’autre niveau les interrompent fréquemment. Il est parfois difficile pour elles de gérer ces 
moments, car elles ne peuvent pas se consacrer uniquement à un groupe d’élèves. Elles sont 
régulièrement interrompues et ont le sentiment de ne pas pouvoir avancer convenablement 
dans leur programme. En nous renseignant auprès de nos collègues, nous nous sommes 
rendu compte que toutes font état de cela, qu’elles soient titulaires en première enfantine ou en 
sixième primaire. 
C’est pourquoi, constatant ces faits dans notre pratique d’enseignante d’appui pédagogique 
intégré, nous avons décidé d’orienter notre travail de mémoire sur le développement de 
l’autonomie. Pour ce faire, nous nous sommes posé comme question de départ : « Quelles 
pratiques peuvent favoriser l’autonomie des élèves dans des classes à degrés multiples ? ». 
Notre étude comporte cinq parties principales. Dans la première, nous présentons le 
contexte et la problématique sur lesquels porte notre recherche. Dans la deuxième, nous 
mettons en évidence les concepts utiles à la compréhension de notre sujet ainsi que notre 
question de recherche et les hypothèses qui dirigeront notre expérimentation. La troisième 
partie explique la méthodologie de cette étude afin de clarifier son déroulement. Enfin, dans la 
quatrième partie, nous présentons les résultats obtenus lors de notre phase d’expérimentation 
et leur analyse. La dernière partie servira à vérifier les hypothèses posées auparavant et à 
répondre à notre question de recherche. 
2. PRÉSENTATION DU SUJET 
Comme cité précédemment, nous voulons travailler sur le thème de l’autonomie et trouver 
des pistes pour aider au mieux les élèves chez qui elle pose des difficultés. Nous désirons, au 
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travers de notre travail de recherche, jouer notre rôle d’enseignante d’appui pédagogique 
intégré en apportant notre aide aux titulaires et enfants concernés par cette problématique. 
 
Avant d’aller plus loin, nous allons définir sommairement ce qu’est l’autonomie en nous 
appuyant sur la définition de Liquète et Maury (2007) : « L’autonomie peut se définir comme la 
capacité générale à faire preuve d’indépendance morale, émotive et intellectuelle » (p.44). 
Selon eux, l’autonomie vise également à rendre les apprenants plus actifs et motivés. Ils 
peuvent être qualifiés d’autonomes lorsqu’ils savent prendre des initiatives et accepter la 
responsabilité de leur apprentissage. Nous reviendrons plus en détails sur la définition de 
l’autonomie dans la suite de notre travail. 
 
L’autonomie ne pose pas des difficultés que dans le centre scolaire où nous intervenons. Au 
travers de nos lectures, nous avons découvert que plusieurs auteurs en parlent. Ils expliquent 
qu’il peut arriver que des enfants aient de la peine à être autonomes et que ces difficultés 
peuvent entraîner d’autres problèmes dans la suite de leurs apprentissages et peuvent être un 
frein dans leur scolarité. Certains auteurs mettent également l’accent sur l’importance de 
l’école dans le développement de l’autonomie. Le fait que les difficultés d’autonomie soient 
visiblement un problème récurrent qui se retrouve dans toutes les écoles, nous motive 
particulièrement à étudier ce sujet afin de voir de quoi il en retourne dans notre propre centre 
scolaire. 
 
Dans leur ouvrage, Liquète et Maury (2007) expliquent que le manque d’autonomie est une 
des causes de beaucoup de difficultés et d’échecs à l’école, puis plus tard dans la vie sociale 
et professionnelle. Ils estiment donc que le fait de favoriser l’autonomie dès l’école est une 
condition essentielle au développement d’une attitude ouverte devant la vie. Ainsi, les enfants 
pourront apprendre à prendre leur avenir en main, à le gérer, à s’adapter à des situations 
diverses en vue de s’intégrer au mieux dans le monde. 
Zazzo (1978) a également mis en avant l’importance de l’autonomie en disant que, si les 
difficultés ne sont pas réglées lors du passage à la grande école, elles se maintiennent et 
peuvent constituer les prémisses des échecs scolaires (cité par Florin, 1995). Cette auteure 
met en avant le fait que les enseignants devraient être attentifs aux enfants qui ont des 
difficultés d’autonomie dès les petits degrés, car si rien n’est fait pour les aider, ils risquent de 
se heurter à de plus grandes difficultés à l’école primaire. 
Hoffmans-Gosset (2006) met également en avant l’importance de l’autonomie en s’orientant 
plus sur l’organisation de la classe. Selon elle, il est important que les enfants deviennent 
autonomes et donc puissent travailler « seuls » afin de libérer l’enseignant et faire en sorte qu’il 
soit disponible pour tous. Nous retrouvons dans ce passage le problème que rencontrent nos 
collègues lorsqu’elles disent ne pas pouvoir avancer dans leur programme comme elles le 
désirent. 
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Si nous nous penchons sur les plans d’études que tous les enseignants de l’école enfantine 
et primaire de la Suisse Romande doivent suivre, nous nous rendons compte que le 
développement de l’autonomie y est mentionné. Cela a d’ailleurs été mis en avant par Pillonel 
et Rouiller (2001), selon qui le concept d’autonomie et les intentions pédagogiques qui s’y 
réfèrent se situent en bonne position dans tous les plans d’études. 
En effet, parmi les objectifs de l’école enfantine, nous retrouvons, dans la rubrique intitulée 
« sur le plan de l’éducation », l’objectif « devenir de plus en plus autonome et solidaire » 
(L’école enfantine : objectifs et suggestions pédagogiques, 1994, p.4). Cette notion est reprise 
un peu plus loin dans le même document. Dans la rubrique « principes didactiques de l’école 
enfantine », il est stipulé que « c’est surtout à travers le jeu, mode d’action spontanée, que 
l’enfant se réalise, met en œuvre ses capacités, développe son autonomie, s’intègre à la vie 
communautaire et fait ses premières acquisitions » (p.5). Enfin, au niveau de l’ « éducation 
sociale : relations humaines », il est précisé, parmi les objectifs, que pour grandir, l’enfant a 
besoin de vivre une relation affective personnalisée qui lui permet « de se reconnaître à travers 
l’autre, de se sentir en sécurité, de devenir autonome » (p.8). Tout cela démontre bien 
l’importance que revêt le développement de l’autonomie dès l’école enfantine. 
Si nous nous penchons sur le Plan d’études romand (2011) qui entre en vigueur dans les 
classes de la scolarité obligatoire de Suisse Romande entre août 2011 et août 2013, nous 
découvrons que l’autonomie y est également mentionnée. En plus des objectifs dits scolaires, 
ce nouveau plan d’études propose de développer des « capacités transversales » chez les 
élèves de tous les degrés de la scolarité obligatoire. Ces capacités transversales sont au 
nombre de cinq. Il s’agit de la collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, 
la pensée créatrice et la démarche réflexive. Dans la rubrique « stratégies d’apprentissage », 
nous découvrons que l’enseignant doit aider ses élèves à développer leur capacité d’analyser, 
de gérer et d’améliorer leurs démarches d’apprentissage, notamment. Les jeunes doivent donc 
être en mesure de se donner des méthodes de travail efficaces. Afin de vérifier s’ils ont 
effectivement développé leurs stratégies d’apprentissage, le Plan d’études romand (2011) 
propose des descripteurs et des sous-objectifs parmi lesquels nous découvrons la notion de 
« développer son autonomie ». Il est vrai qu’il s’agit là d’une petite part du nouveau plan 
d’études. Cependant, le fait que la notion d’autonomie y soit mentionnée démontre qu’elle a 
une certaine importance dans le développement de l’enfant à l’école. 
 
Ces idées sont reprises dans l’ouvrage d’Hoffmans-Gosset (2006). Elle a découvert que 
beaucoup d’enseignants accordent une place considérable au développement de l’autonomie 
de leurs élèves dans leur projet éducatif. Certains d’entre eux estiment même qu’il est de leur 
devoir de développer cette compétence chez leurs élèves et ne voient plus l’autonomie comme 
une finalité parmi d’autres, mais comme la plus importante. Ils ont la conviction qu’elle entraîne 
toute une série de traits de personnalité nécessaires pour que se fassent les apprentissages. 
Hoffmans-Gosset (2006) pense qu’une formation à l’autonomie est nécessaire et que c’est aux 
enseignants de s’en charger dès l’école maternelle. 
Liquète et Maury (2007) appuient les propos cités ci-dessus en mettant en avant le fait que : 
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C’est avec le soutien de l’enseignant que les élèves vont acquérir ce comportement 
[autonomie], qui leur permettra plus tard de s’épanouir, de prendre plaisir à agir dans le 
monde, et de faire ce qui parfois les rebutait auparavant, dès lors qu’ils seront capables 
d’agir seuls, sans faire appel à l’enseignant. (p.25-26) 
 
Nous sommes particulièrement motivée à aborder le thème de l’autonomie dans notre travail 
de recherche, car, grâce à ce qui précède, nous voyons l’importance qu’une telle compétence 
peut revêtir dans le parcours scolaire, puis professionnel d’une personne. Il est primordial que 
les enfants développent au mieux leur autonomie dès le début de leur scolarité afin de diminuer 
leurs risques d’échec et il est du devoir de l’école, et des enseignants, de les y aider. 
3. CONTEXTE 
3.1. Description du contexte scolaire 
Le centre scolaire dans lequel nous allons mener notre recherche est une école de village 
de montagne du Valais central composée de quatre classes à deux degrés. Elle regroupe 61 
élèves pour l’année scolaire 2011-2012 et six enseignantes. Dans l’ensemble, une bonne 
collaboration s’est établie entre les familles et notre école. 
3.2. Etat des lieux 
En tant qu’enseignante spécialisée, nous sommes soucieuse d’apporter l’aide la plus 
appropriée possible à nos collègues et aux élèves. C’est pourquoi, nous avons tenté de relever 
les besoins des titulaires afin d’en déterminer les priorités, les points sur lesquels elles avaient 
le plus besoin que nous agissions. Toutes ont parlé des difficultés d’autonomie de leurs élèves 
et c’est ce qui a dirigé notre choix sur cette problématique. Selon elles, étant donné que toutes 
nos classes sont composées de deux degrés, il est important que les élèves soient 
suffisamment autonomes pour qu’elles puissent avancer au mieux. En effet, comme elles ne 
peuvent pas en permanence être disponibles pour tous leurs élèves, elles doivent parfois les 
laisser travailler seuls. Lorsqu’elles abordent une nouvelle notion avec un degré, par exemple, 
elles doivent demander à l’autre niveau de travailler sans leur aide et cela pose souvent des 
difficultés organisationnelles. Nos collègues viennent régulièrement nous voir en disant que 
certains enfants ne savent pas travailler en « autonomie », qu’elles doivent souvent interrompre 
leur leçon pour leur rappeler ce qu’ils doivent faire ou comment ils doivent le faire. 
Pour avoir une vision d’ensemble des difficultés rencontrées par les élèves et leurs titulaires, 
nous avons demandé en décembre 2010 qu’elles nous indiquent, selon elles, quels enfants 
précisément étaient en difficulté d’autonomie. Nous avons constaté, au travers de cette simple 
question, qu’il y en avait plusieurs dans chaque classe. 
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3.3. Choix de la classe et justification 
Etant donné que les problèmes d’autonomie se retrouvent dans toutes les classes de notre 
centre scolaire, nous avions pour projet de mener notre recherche sur l’ensemble des degrés, 
de la première enfantine à la sixième primaire. Après réflexion, nous nous sommes rendu 
compte qu’il serait difficile de réaliser un tel projet dans le laps de temps qui nous était imparti. 
Nous avons alors décidé d’abandonner cette option et de nous tourner vers une autre plus 
modeste, mais tout aussi intéressante pour nous. 
Nous avons restreint notre champ d’investigation en nous tournant vers une seule classe de 
notre centre scolaire et notre choix s’est porté sur la classe de première et deuxième 
enfantines. Cette décision a été dictée par plusieurs raisons. Tout d’abord, il s’agit de la classe 
où la demande est la plus grande, où les difficultés d’autonomie semblent les plus flagrantes. 
Ensuite, en discutant avec les titulaires, nous nous sommes rendu compte que, bien qu’elles 
désirent notre aide, il ne serait pas évident pour toutes d’être à notre disposition pour 
réellement participer à la recherche. L’enseignante de la classe enfantine est celle pour qui il 
est le plus facile de collaborer et de nous accueillir dans sa classe. Enfin, en nous appuyant sur 
nos lectures citées précédemment, nous avons réalisé qu’il est important de développer 
l’autonomie des enfants dès le début de la scolarité pour avoir une chance de leur éviter des 
difficultés ultérieures, voire un échec scolaire. Bien entendu, nous ne sous-entendons pas qu’il 
n’est plus possible d’aider les élèves en difficulté d’autonomie dans les degrés primaires, mais 
nous pensons qu’il est important que nous agissions au plus vite et donc dans les petits 
degrés. Notre choix a d’ailleurs été renforcé par les propos de l’enseignante enfantine selon qui 
les enfants signalés par nos collègues des classes primaires étaient déjà en difficulté 
d’autonomie en enfantine, lorsqu’elle était leur titulaire. C’est pourquoi, nous avons fait le choix 
de nous concentrer sur cette unique classe dans le but d’aider au mieux ces élèves pour la 
suite de leur scolarité. 
4. PROBLÉMATIQUE 
Comme cité précédemment, nous voulons découvrir quelles pratiques peuvent favoriser 
l’autonomie des élèves dans les classes à degrés multiples et plus particulièrement dans les 
classes de première et deuxième enfantines. C’est pourquoi, avant de nous pencher sur le 
concept d’autonomie et ses composantes, nous estimons devoir prendre connaissance de ce 
que sont les classes à degrés multiples ainsi que les classes enfantines et les difficultés que 
tout enseignant peut y rencontrer. Nous considérons également important de faire le lien entre 
ces difficultés et le rôle de l’enseignant d’appui pédagogique intégré, à savoir nous, dans le 
centre scolaire où il intervient. 
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4.1. Classes à degrés multiples 
Les classes à degrés multiples ont été définies par plusieurs auteurs qui les ont nommées 
de différentes manières : classes à niveaux multiples, classes multiâge, multiclasses, classes à 
multiniveaux, classes à années multiples, classes multiprogramme, etc. De plus, la littérature 
en donne des définitions, souvent légèrement différentes les unes des autres, selon l’endroit où 
elles ont été créées et les principes qui ont régi ces décisions. Cependant, toutes les définitions 
que nous avons trouvées semblent renfermer certains points communs. Par exemple, pour ces 
auteurs, une classe à degrés multiples regroupe des élèves d’âges et de niveaux différents 
pour deux années au minimum. Politano et Davies (1999) expliquent que ce type de classes 
est créé intentionnellement à des fins d’apprentissage alors que pour Fradette et Lataille-
Démoré (2003), les classes à degrés multiples sont ouvertes essentiellement pour des raisons 
démographiques, économiques ou administratives. 
En Valais, depuis déjà plusieurs années, il existe des centres scolaires où nous rencontrons 
des classes à degrés multiples. Le Conseil d’Etat s’est réuni en date du 5 avril 2007 pour fixer 
les normes d’organisation pour les niveaux d’enseignement qui dépendent du Service de 
l’enseignement et donc pour définir à partir de quel effectif une commune doit regrouper ses 
élèves dans des classes à degrés multiples. 
Dans ce document, il est stipulé qu’ « une école enfantine peut être ouverte et fonctionner à 
plein temps dès qu’un effectif régulier de 12 élèves est atteint et assuré » (p.1) et qu’ « elle 
peut être ouverte et fonctionner à mi-temps dès qu’un effectif régulier de 7 élèves au moins est 
atteint et assuré » (p.2). Il n’est ici pas indiqué si cette décision a été prise pour les deux 
degrés séparément ou s’il est sous-entendu qu’ils doivent être regroupés dans une même 
classe lorsque l’effectif est faible. Cependant, le Conseil d’Etat précise qu’une classe 
supplémentaire peut être ouverte si l’effectif moyen et durable compte au minimum 22 élèves. 
A ce moment-là, la possibilité d’organiser des classes à deux degrés doit être prise en 
considération. En d’autres termes, si une école enfantine compte 24 élèves, soit 12 de 
première et 12 de deuxième enfantine, il est possible de créer deux classes, mais les deux 
degrés ne doivent pas forcément être séparés. 
En ce qui concerne les degrés primaires, les normes d’ouverture et de fermeture de classes 
ont été assouplies par la décision du Conseil d’Etat (2007). Elles dépendent directement du 













7 – 16 1  110 – 131 6 
17 – 36 2  132 – 153 7 
37 – 65 3  154 – 175 8 
66 – 87 4  176 – 197 9 
88 – 109 5  198 – 219 10 
Tableau 1 : Nombre de classes primaires pouvant être ouvertes selon le nombre d’élèves en Valais depuis l’année 
scolaire 2007-2008
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En observant ce tableau, nous nous rendons compte qu’en-dessous de 110 élèves dans les 
degrés primaires, une école doit automatiquement compter au moins une classe à degrés 
multiples étant donné qu’elle n’a le droit d’ouvrir que cinq classes pour six degrés. 
Ces décisions entrées en vigueur lors de l’année scolaire 2007-2008 ont été prises pour 
diverses raisons. L’une d’entre elles est que les petites communes, comme celle où nous 
travaillons en tant qu’enseignante spécialisée, voient le nombre des enfants en âge de scolarité 
diminuer chaque année. 
4.2. Inconvénients et avantages des classes à degrés multiples 
Le fait d’avoir plusieurs degrés réunis dans une même salle de classe peut être très 
avantageux sur certains aspects, mais également poser des difficultés dans d’autres cas. Nous 
allons, dans ce qui suit, relever deux inconvénients et quatre avantages des classes à degrés 
multiples. 
Tout d’abord, selon Fradette et Lataille-Démoré (2003), les classes à degrés multiples 
nécessitent un investissement plus important de la part des enseignants qui entraîne souvent 
de l’insatisfaction et une augmentation du stress. Ensuite, selon Greff et Kokyn (2002), certains 
parents sont inquiets lorsque leurs enfants fréquentent ce type de classes. En effet, ils ont peur 
que les élèves scolarisés dans le plus grand degré de la classe ne soient tirés vers le bas par 
les plus jeunes. 
Pour les enseignants, le fait de travailler avec les mêmes élèves durant plusieurs années 
peut présenter un certain avantage, car cela leur permet notamment de mieux connaître leurs 
besoins et leurs forces. De cette manière, ils peuvent plus facilement planifier leurs leçons en 
fonction du développement de chacun (Ministère de l’Education de la Citoyenneté et de la 
Jeunesse du Manitoba, 2004). 
Plusieurs avantages à être scolarisés dans des classes à degrés multiples peuvent être 
relevés pour les enfants. Tout d’abord, on constate que la concurrence entre les élèves est 
réduite, car ils reconnaissent et acceptent le fait qu’il y ait différents niveaux d’apprentissages 
au sein du groupe. De plus, les enfants qui ont la possibilité d’avoir le même enseignant 
plusieurs années de suite se sentent souvent mieux dans leur classe, car ils peuvent construire 
une relation stable et continue avec lui. Ils sont ainsi moins anxieux en début d’année et ils ne 
perdent pas de temps à s’habituer à quelqu’un de nouveau (Ministère de l’Education de la 
Citoyenneté et de la Jeunesse du Manitoba, 2004). 
Un dernier avantage des classes à degrés multiples pour les élèves que nous citerons est 
que « de telles classes font énormément progresser les enfants, dans leur autonomie par 
rapport au travail et dans leur faculté d’auto-analyse de leurs compétences » (Greff & Kokyn, 
2002, p.9). 
 
Nous remarquons que ceci est en contradiction avec le sujet de notre recherche. En effet, 
nous avons constaté, en parlant avec nos collègues, qu’elles rencontrent régulièrement des 
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difficultés avec certains de leurs élèves, car ils ne sont pas suffisamment autonomes pour se 
débrouiller sans elles. Nous nous demandons si ce n’est pas le cas dans toutes les classes,  
indépendamment du nombre de degrés qui les composent.  En effet, il n’y a jamais une réelle 
homogénéité entre les niveaux des enfants. Chaque élève est différent des autres et avance à 
un rythme qui lui est propre. Le rôle de l’enseignant étant de travailler avec chaque apprenant 
quel que soit son développement. En nous appuyant sur les écrits de Greff et Kokyn (2002), 
nous constatons que les difficultés d’autonomie ne sont donc pas forcément dues au fait 
qu’une classe est composée de plusieurs degrés, bien au contraire. Nous supposons donc que 
le contexte des classes à degrés multiples peut favoriser l’autonomie de la plupart des enfants, 
dans la mesure où ils sont prêts et ont la maturité nécessaire pour faire cet apprentissage. 
Cependant, comme dans toute classe, il y a toujours des apprenants pour qui il est plus difficile 
de s’en sortir, qui rencontrent plus de difficultés dans leurs acquisitions que leurs camarades. 
C’est pour cette raison que nous voulons, en tant qu’enseignante d’appui pédagogique intégré, 
intervenir auprès de cette minorité d’enfants qui rencontrent des difficultés d’autonomie. 
4.3. Classes enfantines 
L’école enfantine composée de deux années de scolarité est « officielle et facultative ; elle 
n’entraîne pas de frais pour les parents. Les parents qui inscrivent leurs enfants à l’école 
enfantine sont tenus de les y envoyer régulièrement. […] » (Règlement concernant l’école 
enfantine, art.1, 1973). En d’autres termes, les deux ans d’école enfantine ne sont pas 
obligatoires, mais, une fois qu’un enfant y est inscrit, ses parents ont le devoir de l’envoyer 
chaque jour à l’école, ils ne peuvent pas le désinscrire. Bien qu’elles soient facultatives, les 
classes enfantines sont fréquentées par la majorité des enfants, vu l’importance qu’elles 
revêtent dans leur parcours scolaire. 
 
Selon le Règlement concernant l’école enfantine (1973), son but, en Valais, est de 
« préparer l’introduction de l’enfant dans le milieu scolaire ; favoriser l’épanouissement et le 
développement de chaque enfant ; seconder la famille dans l’éducation des enfants » (art. 2). 
Le document « L’école enfantine : objectifs et suggestions pédagogiques » (1994) précise 
ces buts pour le Valais Romand. En effet, l’école enfantine : 
• assure une transition harmonieuse entre le milieu familial et le milieu scolaire et prépare 
l’insertion de l’enfant dans un groupe / société ; 
• favorise l’épanouissement et le développement de chaque enfant ; 
• seconde la famille dans l’éducation des enfants ; 
• prépare l’enfant aux acquisitions futures ; 
• décèle chez l’enfant certaines difficultés psycho-physiologiques et lui apporte une aide 
appropriée avec la collaboration de la famille et des services concernés. (p.3) 
Nous comprenons, par ce qui est écrit ci-dessus, que la « fonction » essentielle de l’école 
enfantine est de préparer l’enfant aux acquisitions futures, à apprendre son métier d’écolier 
pour que la suite de sa scolarité se déroule au mieux. Cela est repris un peu plus loin : 
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« L’école enfantine offre à l’enfant un MILIEU STIMULANT lui permettant des EXPERIENCES 
individuelles et collectives nombreuses, diverses et répétées. Elle lui donne ainsi les bases 
indispensables sur lesquelles il construira SON SAVOIR ultérieurement dans les degrés 
supérieurs. » (L’école enfantine : objectifs et suggestions pédagogiques, 1994, p.5) 
 
Si nous nous tournons vers les directives officielles de l’école enfantine, nous constatons 
que son organisation est quelque peu différente de l’école primaire. En effet, étant donné qu’il 
s’agit du début de la scolarité, les enfants y sont présents un nombre d’heures inférieur à leurs 
camarades plus âgés. « L’horaire hebdomadaire normal d’une classe enfantine comporte dix-
huit heures réparties en neuf demi-journées de deux heures, temps de récréation non compris. 
[…] » (Règlement concernant l’école enfantine, art.8, 1973) Cependant, dans le cas de 
circonstances particulières dues à la distance ou à la faiblesse de certains effectifs, 
notamment, une enseignante peut assumer la responsabilité d’une école enfantine tenue à la 
demi-journée (Règlement concernant l’école enfantine, art.9, 1973). 
C’est justement le cas dans le centre scolaire où nous travaillons en tant qu’enseignante 
d’appui pédagogique intégré. Comme nous l’avons soulevé au début de notre travail, l’effectif 
de cette école est relativement faible, il y a peu d’élèves dans chaque classe. De plus, la 
plupart des enfants se rend en classe au moyen de transports organisés spécifiquement pour 
eux. 
La classe enfantine dans laquelle nous allons donc intervenir n’est ouverte qu’à la demi-
journée. Selon le Règlement concernant l’école enfantine (1973) : 
Lorsque les classes enfantines ne sont tenues qu’à la demi-journée pour satisfaire aux 
dispositions prévues à l’article 9 du présent règlement, la durée d’activité au cours d’une 
matinée ou d’un après-midi peut être portée à deux heures et demie, temps de récréation 
non compris. (art.10) 
 
Nous avons relevé, plus haut, le fait que les élèves scolarisés en classe enfantine ont un 
horaire allégé par rapport à leurs camarades plus âgés. Selon Roch (2004), les enfants 
commencent la première enfantine l’année civile où, au 30 septembre au plus tard, ils fêtent 
leurs quatre ans. Etant donné qu’en Valais, l’école commence chaque année aux alentours du 
20 août, cela peut provoquer des différences d’âge considérables entre les enfants d’une 
même classe. En effet, un jeune né le premier octobre entrera  en première enfantine à 
presque cinq ans alors qu’un de ses camarades, né le 29 septembre, débutera sa scolarité à 
encore trois ans. Ces deux enfants, malgré leur différence d’âge, seront tout de même 
scolarisés dans la même classe et devront, normalement, suivre le même programme. 
Il est possible, lorsque des parents constatent que leur enfant encore âgé de trois ans lors 
de la rentrée des classe n’est pas suffisamment mature, de retarder l’entrée à l’école. En effet, 
cette possibilité peut être acceptée par les directions d’écoles ou les commissions scolaires sur 
une demande des parents et sur la base d’un rapport médical. Bien que l’entrée retardée soit 
acceptée dans certains cas, l’entrée anticipée ne l’est jamais (Roch, 2004). 
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4.4. Difficultés rencontrées en classes enfantines 
Il est bien connu que tous les enfants n’ont pas le même parcours avant leur entrée à l’école 
enfantine. Certains sont enfants uniques alors que d’autres sont issus d’une famille 
nombreuse. Certains sont allés à la crèche ou chez une maman de jour alors que d’autres sont 
toujours restés avec leur mère. Ces différences peuvent grandement influencer leur état 
d’esprit et leurs compétences lorsqu’ils arrivent à l’école pour la première fois. 
 
Cela a été mis en avant par plusieurs auteurs. Selon Zazzo (1984), l’entrée à l’école peut 
constituer une dure expérience pour certains enfants. En effet, lorsqu’ils entrent dans le 
processus scolaire, il y a une rupture d’équilibre que certains ont de la peine à gérer. Ils ne 
retrouveront cet équilibre que progressivement, en s’adaptant à leur nouveau milieu et ce 
temps d’adaptation est souvent plus long pour les plus jeunes enfants (cité par Florin, 1995). 
Certains enfants ont donc besoin de plus de temps que leurs camarades pour s’adapter, car ils 
ne sont pas au même niveau de leur développement lors de leur entrée à l’école. 
Un enfant qui n’a pas connu l’expérience de la crèche, qui est essentiellement resté avec sa 
mère durant les premières années de sa vie, peut mal vivre son entrée à la maternelle. Il peut 
arriver qu’il cherche une relation personnelle avec son enseignante, qu’il cherche à l’accaparer, 
car il ne sait pas se débrouiller sans un adulte. Un tel enfant fait donc preuve d’un manque 
d’autonomie flagrant (Hoffmans-Gosset, 2006). 
Reymond-Rivier (1991) a également constaté que les enfants uniques restent en général 
plus dépendants de l’autorité parentale et parviennent donc plus difficilement que les autres à 
l’autonomie. Lorsqu’un enfant unique arrive à l’école, il ne sait pas toujours comment se 
comporter avec ses pairs, car il n’y est pas habitué. Il va alors rechercher la compagnie de 
l’enseignant et être freiné dans son acquisition de l’autonomie. 
Enfin, Paris et Ayres (1994/2000) pensent que les capacités des individus diffèrent en 
fonction de l’environnement dans lequel ils évoluent et de l’hérédité. Chaque personne naît 
avec des capacités uniques et personnelles et les développe. C’est pour cette raison que les 
différences entre les élèves sont des facteurs-clés qui influencent les résultats de leurs 
apprentissages. A leur entrée à l’école enfantine, les enfants sont bien différents les uns des 
autres et l’enseignante qui les accueille doit s’adapter à cela.  
 
En résumé, plusieurs facteurs peuvent influencer l’état d’esprit des jeunes enfants lorsqu’ils 
arrivent en classe enfantine pour la première fois. En effet, nous avons relevé plus haut que les 
enfants ne débutent pas tous leur scolarité au même âge. Certains élèves sont tout près de 
fêter leurs cinq ans alors que d’autres n’ont encore que trois ans. A ces âges, de ces quelques 
mois de différence peuvent résulter de grandes différences de niveaux et de maturité qui 
peuvent être accentuées par le parcours qu’ont suivi les enfants concernés avant leur entrée à 
l’école enfantine. 
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En d’autres termes, étant donné que l’école enfantine est le début de la scolarité, les enfants 
qui arrivent dans ces classes peuvent avoir des niveaux de développement très différents les 
uns des autres. Ils ne sont pas encore tous familiers des pratiques qui régissent l’école et 
doivent les apprendre pour pouvoir continuer leur scolarité de la meilleure manière qu’il soit. Il 
est du devoir de l’enseignante qui les reçoit de faire avec ces différences et de les amener le 
plus près possible d’un seuil commun. Selon le Règlement concernant l’école enfantine (1973), 
« […] elle [l’école enfantine] lui [l’enfant] donne l’occasion de se réaliser à travers le jeu et 
l’amène à l’effort librement consenti sans forcer sa progression mais en respectant les étapes 
d’une maturation normale » (art.12). Cela est repris par le document « L’école enfantine : 
objectifs et suggestions pédagogiques » (1994) : 
Avant d’entrer en milieu scolaire, l’enfant est déjà riche d’un grand nombre d’expériences et 
de compétences. L’école doit favoriser l’épanouissement de la personnalité de l’enfant et 
l’aider à développer l’ensemble de ses compétences, en partant de ce qu’il est et de ce qu’il 
sait et ce, sur 3 plans : éducation, expression, apprentissage. (p.3) 
4.5. Problème 
Le problème que nous relevons dans notre recherche, en nous appuyant sur nos 
conversations avec nos collègues titulaires est que plusieurs enfants étaient en difficulté 
d’autonomie lorsqu’ils étaient en classe enfantine et que cela ne s’est pas « arrangé » au fil des 
années. Certains d’entre eux semblent encore manquer d’autonomie en fin de scolarité 
primaire, selon leur enseignante régulière. Nous constatons donc que ces élèves n’ont pas 
réussi à passer par-dessus leurs difficultés et qu’ils sont toujours entravés dans leurs 
apprentissages et dans leur fonctionnement au sein de la classe. Ces difficultés sont d’autant 
plus relevées par nos collègues comme étant une conséquence de nos classes à deux degrés 
qui « obligent » les enfants à devoir plus souvent se débrouiller seuls. En nous appuyant sur 
nos lectures, nous découvrons que le développement de l’autonomie prend une certaine place 
parmi les aptitudes à développer à l’école dès la classe enfantine. En d’autres termes, nous 
nous demandons s’il aurait été possible d’aider les élèves qui rencontrent maintenant des 
difficultés d’autonomie dans les classes primaires alors qu’ils étaient encore au début de leur 
scolarité. Nous allons donc tenter d’aider leurs camarades en difficulté d’autonomie de la 
classe enfantine pour éviter qu’ils ne le soient tout au long de leur scolarité. 
4.6. Rôle de l’enseignant spécialisé du centre scolaire 
Selon l’Office de l’enseignement spécialisé (2009), « l’appui pédagogique est une mesure 
d’enseignement spécialisé intégrée à l’école ordinaire dont le but est d’apporter une aide aux 
élèves ayant des difficultés scolaires reconnues » (p.3). 
L’objectif général de l’appui pédagogique intégré est le suivant : 
Assurer au sein de la classe ordinaire, une pédagogie permettant à l’enseignant titulaire de 
s’occuper de tous les élèves par le développement de la différenciation. Pour atteindre cet 
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objectif, l’action centrée sur le fonctionnement de l’élève ayant des besoins particuliers au 
sein de la classe ordinaire est essentielle. (Office de l’enseignement spécialisé, 2009, p.3) 
 
Au vu de ce que nous venons de relever, nous prenons déjà conscience que l’appui 
pédagogique intégré sert à aider les élèves en difficulté en agissant au sein de leur classe afin 
qu’ils puissent suivre au mieux le programme comme leurs camarades. Cette responsabilité 
incombe à l’enseignant spécialisé du centre scolaire qui a le devoir de venir en aide à ces 
enfants. En effet, les périodes d’enseignement spécialisé octroyées  à chaque centre scolaire 
sont dévolues au soutien des élèves ayant des besoins particuliers. La plus grande partie de 
l’action d’un enseignant d’appui est centrée sur les enfants qui nécessitent une intervention 
scolaire spécialisée, tels que les enfants en programme adapté, ayant déjà redoublé, 
présentant des besoins particuliers importants ou étant en risque d’échec. Le rôle de 
l’enseignant d’appui dans le cas d’enfants présentant ce type de difficulté est d’aider le titulaire 
dans la différenciation scolaire afin que chacun puisse suivre au mieux ce qui se fait dans la 
classe (Office de l’enseignement spécialisé, 2009). 
 
Une autre fonction jouée par l’enseignant spécialisé du centre scolaire est le rôle de 
« personne ressource pour les titulaires et pour l’établissement, en matière de problématiques 
scolaires » (Office de l’enseignement spécialisé, 2009, p.4). Outre ses interventions 
spécialisées, l’enseignant d’appui doit coopérer avec les titulaires pour la prise en charge 
d’enfants qui présentent un besoin particulier passager. Il participe également à des projets 
pédagogiques spécifiques en lien avec des problématiques scolaires des enfants du centre 
scolaire (Office de l’enseignement spécialisé, 2009). 
Dans son aide aux enfants en difficulté, l’enseignant spécialisé peut mettre en place un 
appui global qui vise « le développement de la personne, l’acquisition de méthodes de travail et 
la mise en évidence des potentialités individuelles » (Office de l’enseignement spécialisé, 2009, 
p.5) ou un appui spécifique qui « vise à aider l’élève à acquérir un savoir particulier » (Office de 
l’enseignement spécialisé, 2009, p.5).  
 
Selon l’Office de l’enseignement spécialisé (2009), l’appui pédagogique s’oriente vers la 
prévention de l’inadaptation scolaire. En effet, l’enseignant d’appui a le devoir d’éviter qu’une 
difficulté passagère ne se transforme en une inadaptation scolaire. Il doit donc développer une 
pédagogie et un climat qui répondent aux besoins de tous les élèves. Ce travail de prévention 
s’effectue essentiellement dans les petits degrés par une collaboration soutenue avec le 
titulaire, voire avec les parents. L’enseignant spécialisé peut même, dans certains cas, 
intervenir de manière systématique dans les classes enfantines. 
La collaboration qui s’établit entre un titulaire et l’enseignant d’appui est donc très 
importante. En effet, l’enseignant de la classe a la responsabilité de tous ses élèves. C’est lui 
qui, habituellement, signale les enfants en difficulté à l’enseignant spécialisé. Dès lors, il doit 
l’aider à déterminer les ressources et les difficultés de l’enfant concerné et le mode 
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d’intervention de chaque partenaire. C’est grâce à cette collaboration que les problèmes 
relationnels, pédagogiques et didactiques ayant trait à l’élève ou au fonctionnement de la 
classe peuvent être traités dans un esprit de partenariat (Office de l’enseignement spécialisé, 
2009). 
Dès qu’une aide est mise en place pour un élève ou une classe, les interventions 
spécialisées peuvent se dérouler de différentes manières. Elles peuvent avoir lieu à l’intérieur 
de la classe ordinaire sous forme d’observations, de travaux individuels ou par groupes, ou de 
duo pédagogique, notamment. Elles peuvent également avoir lieu en salle d’appui sous forme 
de prise en charge individuelle ou par petits groupes (Office de l’enseignement spécialisé, 
2009).  
 
En nous appuyant sur le document « Organisation et conditions cadre de L’appui 
pédagogique intégré en Valais » (Office de l’enseignement spécialisé, 2009), nous découvrons 
que le rôle essentiel de l’enseignant d’appui pédagogique intégré est de venir en aide aux 
enfants en difficulté de son centre scolaire. Il joue cependant également un rôle de personne 
ressource pour les titulaires, car il doit les aider lorsqu’ils rencontrent de grandes difficultés 
avec leur élèves ou leur classe. 
Dans le cadre de notre recherche, c’est essentiellement cet aspect du métier d’enseignant 
d’appui que nous allons mettre en pratique. En effet, nous allons intervenir en tant que 
personne ressource dans les petits degrés de notre centre scolaire afin de prévenir une 
potentielle inadaptation scolaire chez certains enfants. Pour ce faire, nous devrons collaborer 
avec leur titulaire en mettant en place un appui global au sein même de la classe 
 
Nous nous posons plusieurs questions concernant le problème exposé ci-dessus. Etant 
donné que l’autonomie semble être une aptitude que chaque élève doit développer pour 
réaliser des apprentissages et suivre sa scolarité, nous nous demandons ce que deviennent 
les enfants en difficulté d’autonomie. En effet, selon Liquète et Maury (2007), le manque 
d’autonomie est une des causes de difficultés et d’échecs scolaires et sociaux. Plus un élève 
est autonome, plus il pourra faire des apprentissages et plus il acquerra des connaissances, 
plus il deviendra autonome. Bien entendu, cela ne veut pas dire que l’autonomie garantisse à 
un enfant de réussir à l’école ; cependant, elle peut grandement l’y aider. Cela nous amène à 
nous demander ce que concrètement, nous pouvons, en tant qu’enseignante d’appui 
pédagogique intégré, faire pour aider les élèves en difficulté d’autonomie. Nous nous 
demandons quelles stratégies ou quelles pratiques nous pourrions leur proposer pour favoriser 
leur autonomie afin qu’ils puissent mieux réaliser leurs apprentissages tout au long de leur 
parcours scolaire. 
 
Pour répondre à ces interrogations, nous allons parcourir le concept d’autonomie ainsi que 
ses composantes et relever des pratiques pouvant favoriser l’autonomie des élèves proposées 
dans la littérature. Nous tenterons ensuite d’en appliquer certaines dans la classe enfantine de 
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notre centre scolaire afin de voir s’il est effectivement possible de les aider à être plus 
autonomes. 
5. CADRE CONCEPTUEL 
5.1. Définition de l’autonomie 
La définition que nous allons donner de l’autonomie correspond à notre vision personnelle. 
En effet, en parcourant les ouvrages théoriques à notre disposition, nous avons découvert une 
multitude de définitions de l’autonomie. La plupart d’entre elles se ressemblent et se 
complètent, mais nous découvrons toujours, selon les auteurs et le courant de pensée auquel 
ils appartiennent des subtilités qui n’apparaissent pas chez tous. 
Liquète et Maury (2007) l’ont d’ailleurs bien relevé dans leur ouvrage : « Relevant de la 
philosophie, l’autonomie est un concept ambigu, recouvrant une pluralité de sens » (p.23). 
Cela est également appuyé par Hoffmans-Gosset (2006) qui rappelle que l’autonomie a été 
spécifiée à l’intérieur de différentes disciplines, telles que la biologie, les mathématiques, la 
philosophie, la psychologie, la sociologie, l’éthique et la politique, notamment. Ce concept a 
aussi été modélisé par différents auteurs, tels que Kant, Morin, Durkheim, Mounier, Oury ou 
Freire. Tous ont marqué le concept de l’autonomie, mais tous n’en ont pas donné la même 
définition puisqu’ils étaient influencés par la discipline et le courant auxquels ils appartenaient. 
 
Selon Foulquié (1971), « elle [l’autonomie] vient du grec autonomia, pouvoir de celui qui est 
autonomos, c’est-à-dire qui détermine lui-même la loi (nomos) à laquelle il obéit » (cité par 
Hoffmans-Gosset, 2006, p.15). 
Selon Zimmermann-Asta (2002a), pour être autonome, il faut développer différentes 
aptitudes. En effet, selon l’auteure, l’autonomie : 
• C’est la capacité à s’investir personnellement dans l’acte d’apprendre. 
• C’est donner du sens à ce que l’on fait. 
• C’est organiser son travail, chercher, prendre des initiatives, créer. 
• C’est savoir se débrouiller face à des situations inédites. 
• C’est accepter l’incertain. 
• C’est relever les défis. 
• C’est savoir prendre sa place véritable à l’intérieur de la collectivité. 
• C’est trouver une dynamique personnelle qui engendre le plaisir d’apprendre. (p.17) 
Hoffmans-Gosset (2006) se dirige dans la même direction en définissant une personne 
autonome comme étant un individu qui sait : 
• se débrouiller seul 
• prendre des décisions, des initiatives 
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• être responsable et prendre des responsabilités 
• s’assumer et assumer un certains nombres de choses 
• trouver des solutions à ses problèmes 
• […] 
• se prendre en charge ou prendre en charge quelque chose 
• choisir et faire des choix 
• […] 
• gérer son existence ou son travail, s’autogérer 
• s’organiser 
• […]. (p.24-25) 
Hoffmans-Gosset (2006) distingue, dans son ouvrage, « l’autonomie de vie intellectuelle », 
définie ci-dessus, et « l’autonomie de vie pratique ». Selon elle, les enfants scolarisés à l’école 
maternelle devraient avoir une certaine maîtrise de l’autonomie de vie pratique qui peut être 
évaluée selon les conduites suivantes : 
• S’habiller, se déshabiller seul 
• Ranger ses affaires 
• Savoir manger seul 
• Se débrouiller seul pour mettre la table 
• Aller se servir seul quand on a faim 
• Aller se servir seul quand on a besoin d’un livre 
• Traverser la rue (attention à l’âge !) 
• Mettre ses boutons, ses lacets, ses bretelles 
• Faire des boucles 
• Autonomie de déplacement : circuler dans l’école, choisir un atelier, traverser la cour 
• Assumer un type de responsabilité : plantes vertes, etc. (p.146) 
 
Nous venons, ici, de définir l’autonomie telle qu’elle peut apparaître dans le quotidien. Nous 
définirons plus bas ce qu’est l’autonomie dans les apprentissages. Nous verrons cependant 
qu’il y a beaucoup de similitudes entre ces deux notions étant donné qu’il s’agit 
fondamentalement du même concept. 
5.2. Développement de l’autonomie 
Dès son plus jeune âge, l’enfant manifeste le désir d’être autonome. Cela se traduit 
notamment par son refus qu’on lui donne à manger et son désir de saisir lui-même la cuillère 
(Chesnais, 1998). 
Selon Meirieu (2001), le développement de l’enfant n’est ni linéaire ni régulier, il se fait par 
bonds successifs. Les caractéristiques de l’enfant sont très différentes d’une période à une 
autre. 
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Cette notion est reprise par Liquète et Maury (2007) en ce qui concerne l’autonomie. Selon 
eux, le cheminement vers l’autonomie se fait avec des gradations, de manière progressive. Il 
n’exclut pas des régressions. Pour atteindre l’autonomie, un être humain rencontre de 
nombreux obstacles au cours de son développement. 
Ces auteurs ajoutent que l’autonomie n’est pas un don, elle n’est pas innée et ne 
s’improvise pas. Il s’agit d’une pratique cognitive et sociale, d’un état d’esprit qui ne peut être 
donné à l’enfant, mais qui est à apprendre. L’autonomie ne s’enseigne donc pas, elle doit être 
stimulée en donnant à l’enfant les moyens de la mettre en œuvre. Elle doit être construite par 
un apprentissage dans lequel l’enseignant à une place à prendre. En effet, l’autonomie 
s’acquiert progressivement, tout au long du parcours scolaire. Déjà, à l’école maternelle, elle 
apparaît en commençant par le détachement de la mère, puis ira jusqu’à une recherche 
d’indépendance à l’égard du maître (Liquète & Maury, 2007). 
Selon Hoffmans-Gosset (2006), même si l’autonomie finit par s’acquérir chez la plupart des 
enfants, l’enseignant a pour tâche de la leur proposer au travers de son enseignement. En 
effet, l’autonomie n’est pas acquise par hasard, elle doit s’acquérir au fil du temps. 
L’enseignant doit surtout apporter son aide aux élèves qui rencontrent des difficultés dans son 
acquisition.  
Cependant, bien que l’enseignant puisse énormément aider ses élèves à l’acquisition de 
l’autonomie, « l’éducation adulte […] ne suffit pas à socialiser l’enfant ; à elle seule, elle ne 
façonnerait que des êtres dépendants et soumis, incapables de juger et d’agir par eux-
mêmes » (Reymond-Rivier, 1991, p.156). Pour que l’enfant devienne autonome et, plus tard, 
membre du groupe et de la collectivité, son éducation doit être complétée par une éducation 
qui se fait entre pairs (Reymond-Rivier, 1991). 
5.3. Autonomie dans les apprentissages 
Comme annoncé précédemment, nous allons ici décrire ce qu’est l’autonomie plus 
spécifiquement dans les apprentissages et quel rôle elle peut y jouer. Nous voyons déjà son 
importance dans les propos d’Hoffmans-Gosset (2006), selon qui, l’autonomie, parmi d’autres 
compétences, est nécessaire pour entreprendre de nouveaux apprentissages. 
 
Dans leur ouvrage, Liquète et Maury (2007) distinguent l’autonomie dite générale et 
l’autonomie d’apprentissage. Le premier type d’autonomie est « la capacité de prendre des 
initiatives dans la vie, y compris en contexte scolaire » (p.25). L’autonomie d’apprentissage, 
quant à elle, est comprise comme « la capacité de mener, activement et de manière 
indépendante, un apprentissage » (p.25). Comme nous pouvons le constater dans ces 
définitions, ces deux types d’autonomie sont très similaires, il est difficile de réellement les 
différencier l’un de l’autre. 
 
Hoffmans-Gosset (2006), a défini l’autonomie à l’école maternelle. Selon elle, il s’agit d’être 
indépendant de l’adulte et cela peut se voir au travers de différentes attitudes : 
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• faire les choses seul, sans avoir un adulte derrière soi, 
• être un enfant qui n’a pas besoin de se référer à quelqu’un avant d’agir, 
• avoir moins besoin de l’adulte, 
• ne plus être accroché à l’enseignant, de tout attendre de lui, 
• ne plus devoir appeler l’adulte tout le temps, 
• ne plus être agrippé, collé à la maîtresse. (p.145) 
 
Liquète et Maury (2007) vont plus loin en définissant l’autonomie dans les apprentissages 
comme « la capacité à prendre en charge ses apprentissages […] » (p.25). Pour ces auteurs, 
être un apprenant autonome implique de : 
• comprendre et formaliser son programme d’apprentissage ; 
• accepter explicitement la responsabilité de son apprentissage ; 
• participer à l’élaboration de ses buts d’apprentissage, pensés dans un contexte social qui 
n’est pas neutre ; 
• prendre l’initiative de planifier et mettre en pratique des activités d’apprentissage, en 
relation avec autrui ; 
• faire régulièrement le point sur ses apprentissages et en évaluer les effets. (p.25) 
La notion d’autonomie peut être vue lorsque nous nous trouvons face à « un élève actif, en 
recherche, un élève réfléchissant, découvrant par lui-même et s’organisant, opérant des choix, 
s’auto-évaluant et parfois s’auto-corrigeant, […] » (Liquète & Maury, 2007, p.17). 
 
En résumé, un être autonome est un individu qui sait agir efficacement seul et qui est 
capable de prendre en charge ses apprentissages, d’être acteur et de mener à bien la tâche 
demandée (Chesnais, 1998). Liquète et Maury (2007) ajoutent que l’autonomie vise à rendre 
les apprenants plus actifs et motivés. Selon eux, « les élèves autonomes sont ceux qui savent 
prendre des initiatives et qui acceptent la responsabilité de leur apprentissage, […] » (p.23). 
 
Dans ces définitions de l’autonomie et de l’autonomie dans les apprentissages, nous 
percevons déjà quelques dimensions du concept central de notre recherche. Il s’agit 
notamment de la confiance en soi, le sentiment de sécurité, la motivation, l’esprit d’initiative et 
la responsabilisation. Nous allons donc, dans ce qui suit, développer trois dimensions 
principales de l’autonomie, à savoir l’esprit d’initiative, la confiance en soi et la motivation. 
 
Cependant, avant de passer aux différentes dimensions de notre concept central, nous 
allons revenir sur la problématique étudiée dans ce travail de recherche. Comme nous l’avons 
déjà dit, nous nous intéressons aux difficultés d’autonomie que rencontrent les élèves de notre 
centre scolaire et plus particulièrement à ce que nous pouvons faire, en tant qu’enseignante 
d’appui pédagogique intégré et donc en tant que personne ressource, pour les aider à devenir 
plus autonomes. Nous sommes convaincue qu’il est important d’aider les élèves en difficulté 
d’autonomie afin qu’ils puissent mener à bien leur scolarité. Au vu de ce que nous avons 
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découvert dans les différents ouvrages cités ci-dessus, nous pensons que le fait d’agir en 
classe enfantine, et donc au début de leur scolarité, ne pourra qu’être bénéfique pour ces 
enfants. En nous appuyant sur les indicateurs cités par Zimmermann-Asta (2002a), Hoffmans-
Gosset (2006) et Liquète et Maury (2007), notamment, nous découvrons plus précisément 
quelles sont les difficultés de nos élèves et ce sur quoi nous pouvons tenter d’agir pour 
favoriser leur autonomie. 
5.4. Dimensions du concept de l’autonomie 
5.4.1. Esprit d’initiative 
L’esprit d’initiative est défini par Liquète et Maury (2007) comme étant la capacité de passer 
des idées aux actes. Lorsqu’un élève a un bon esprit d’initiative, il est capable de concevoir et 
de réaliser des projets. Cela lui permet de valoriser son implication dans son processus 
d’apprentissage. 
A l’école, l’élève doit être encouragé à prendre en charge ses actions et à opérer des choix 
afin d’accroître petit à petit sa part d’initiative personnelle. L’enseignant doit l’inviter à anticiper 
sur les situations qu’il faudra maîtriser, à se fixer des objectifs et à déterminer la démarche la 
plus adéquate pour les atteindre (Liquète & Maury, 2007). En d’autres termes, les enfants 
doivent être capables d’organiser leur travail, de gérer le temps qu’ils ont à disposition et de 
s’organiser pour montrer qu’ils sont capables de prendre des initiatives. 
Lorsque Liquète et Maury (2007) disent que l’élève doit « prendre en charge ses actions » et 
« se fixer des objectifs » (p.20),  cela démontre, que pour développer son esprit d’initiative, il 
faut se responsabiliser et savoir se gérer. Les notions de responsabilisation et de gestion sont 
donc en étroit lien avec la notion d’initiative. Cela est appuyé par le fait que la capacité de faire 
des choix implique l’engagement de la personne concernée. Lorsqu’elle choisit, elle se 
détermine entre des possibles et prend donc une initiative. Cela suppose une prise de 
conscience et une part de responsabilité puisqu’il faut, avant de faire ce choix, évaluer ses 
possibilités et assumer les conséquences de ses décisions. Le fait de se prendre en charge 
ainsi et de s’assumer implique de faire un choix qui rend responsable (Liquète & Maury, 2007). 
Cette notion est certainement très exigeante et complexe pour les élèves, voire impossible à 
réaliser pour les jeunes enfants de l’école enfantine. C’est pourquoi, dans le cadre de notre 
expérimentation, nous n’allons pas autant pousser la prise d’initiative et la responsabilisation 
de nos élèves que semblent le préconiser Liquète et Maury (2007). 
 
Selon Pillonel et Rouiller (2001), lorsqu’un enseignant se risque à laisser l’élève prendre des 
initiatives, il permet, par la même occasion, son cheminement vers l’autonomie. Cela veut dire 
qu’en accordant à l’apprenant la possibilité d’effectuer des choix, il lui accorde également une 
certaine autonomie dans son projet scolaire. 
Towler et Broadfoot (1992) précisent que « pouvoir faire preuve d’initiative et de 
responsabilité et exercer une influence positive dans des prises de décision devrait éveiller la 
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conscience de soi et renforcer le sentiment d’indépendance » (cité par Paris & Ayres, 
1994/2000, p.70). Autrement dit, si un élève a la possibilité de prendre des initiatives, il 
développe peu à peu ses capacités d’autonomie. Le fait de créer des situations dans lesquelles 
l’enfant est confronté à des problèmes à résoudre ou à des activités à mener et à organiser, 
l’aide à prendre de plus en plus d’initiatives et de responsabilités. Cela aura pour effet de le 
rendre plus autonome (Liquète & Maury, 2007).  
Enfin, selon Paris et Ayres (1994/2000), les apprenants autonomes sont ceux qui savent 
contrôler leur apprentissage, s’organiser et fixer leurs objectifs ainsi que les moyens pour y 
parvenir, notamment.  
 
Maintenant que nous avons défini le concept d’esprit d’initiative, très lié aux notions de 
responsabilisation et de gestion, et que nous avons rappelé son lien avec le concept 
d’autonomie, nous allons découvrir comment, concrètement, nous pouvons voir si nos élèves 
sont capables de prendre des initiatives, de se responsabiliser face à leurs apprentissages et 
de les gérer. 
 
Selon Liquète et Maury (2007), pour montrer que l’on a l’esprit d’initiative, il faut savoir 
passer des idées aux actes. Cela suppose donc de savoir : 
• définir une démarche adaptée au projet ; 
• trouver et contacter des partenaires, consulter des personnes-ressources ; 
• prendre des décisions, s’engager et prendre des risques en conséquence ; 
• prendre l’avis des autres, échanger, informer, organiser une réunion, représenter le 
groupe ; 
• déterminer les tâches à accomplir, établir des priorités. (p.81) 
Paris et Ayres (1994/2000) proposent une grille permettant d’évaluer le niveau de 
responsabilisation des élèves. Voici les items qu’elle contient : 
• J’écoute les autres attentivement. 
• Je termine mon travail à temps. 
• Je suis les consignes. 
• Je demande de l’aide quand j’en ai besoin. 
• Je montre l’exemple aux autres. 
• Je suis poli avec les maîtres. 
• Je range mon bureau et mon casier. (p.95) 
 
Dans le cadre de notre recherche, nous voulons aider les élèves de la classe enfantine de 
notre centre scolaire en difficulté d’autonomie à la développer afin qu’ils puissent mieux réaliser 
leurs apprentissages. Au vu de ce que nous venons de découvrir dans les différents ouvrages 
cités ci-dessus, nous prenons conscience de l’importance de développer également leur esprit 
d’initiative et de les pousser à se responsabiliser et à se gérer. Liquète et Maury (2007) 
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soutiennent cette idée en indiquant qu’il faut « renforcer les initiatives des élèves afin 
d’accroître leur autonomie » (p.157). 
5.4.2. Confiance en soi 
La confiance en soi a été définie par de Saint Paul (2004), comme étant un sentiment 
d’assurance et de sécurité ressenti par une personne qui sait qu’elle peut se fier à elle-même. 
Un être humain qui a une bonne confiance en soi sait qu’il possède les capacités nécessaires 
pour compter sur lui, faire face aux aléas de la vie et prendre soin de lui-même. De plus, selon 
Hoffmans-Gosset (2006), la confiance en soi est nécessaire pour entreprendre de nouveaux 
apprentissages. 
Selon Chesnais (1998), la confiance en soi est un élément indispensable pour qu’un individu 
puisse évoluer et se réaliser. Il est donc très important pour un enseignant de relever les 
éléments valorisants afin de développer un sentiment de compétence chez ses élèves. 
L’auteure ajoute que, pour avoir l’énergie de se remettre au travail, il faut pouvoir mesurer ses 
progrès, ainsi nous savourons mieux le plaisir que nous procure une réussite. Notre sentiment 
de compétence s’accroît alors et nous sommes plus motivés pour continuer à progresser. En 
d’autres termes, les enseignants doivent être très attentifs à montrer à leurs élèves leurs 
réussites afin qu’ils se sentent en confiance et qu’ils soient plus motivés. 
Pour maintenir cette confiance en soi et ce sentiment de compétence, l’enseignant doit 
veiller à ne pas proposer à sa classe des activités trop compliquées. En effet : 
Bien des jeunes perdent l’envie d’apprendre parce qu’ils se découragent devant la difficulté 
et l’ampleur de l’effort à fournir. Lorsque nous commençons une nouvelle activité, nous 
avons en général envie de réussir, mais si nous avons l’impression que l’effort demandé est 
hors de notre portée, un sentiment d’incompétence et d’échec nous envahit, nous paralyse 
et nous devenons passifs. (Chesnais, 1998, p.129) 
Comme nous le constatons ci-dessus, le concept de confiance en soi est très lié à la notion 
de sentiment de compétence. Il faut avoir une bonne vision de soi-même pour avoir confiance 
en soi. D’ailleurs, Raymond-Rivier (1991) précise que « la sécurité est source de confiance en 
soi, alors que toute désécurisation entraîne une dévalorisation » (p.158). De plus, selon de 
Saint Paul (2004), la confiance en soi est une notion complexe qui est notamment reliée à 
l’estime de soi. Bien que ces deux derniers concepts soient liés, ils sont bien différents l’un de 
l’autre. Cependant, dans le cas présent, nous n’allons que très sommairement tenir compte de 
cette distinction puisqu’il s’agit d’une part de notre travail et non de son concept central. 
 
En d’autres termes, la confiance en soi ne peut être développée sans prendre en compte 
l’estime de soi, le sentiment de compétence et le sentiment de sécurité de l’individu concerné. 
Nous allons maintenant voir en quoi la confiance en soi favorise l’autonomie. 
 
Selon Reymond-Rivier (1991), pour devenir autonome, il faut être conscient de sa valeur, 
connaître ses possibilités et ses limites. Il faut donc savoir ce que l’on vaut et être persuadé de 
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ses compétences personnelles pour pouvoir tendre vers l’autonomie. Si un être souffre d’un 
complexe d’infériorité, il a une perte du sentiment de sa valeur propre et il devient dépendant 
d’autrui. 
Dans leur ouvrage, Liquète et Maury (2007) précisent que « pour l’élève, l’autonomie […] 
demande confiance en soi et prise de risques » (p.63). Nous voyons bien le lien qui s’établit 
entre ces deux notions. Hoffmans-Gosset (2006) ajoute que l’autonomie c’est aussi : « […], se 
sentir mieux, se sentir plus à l’aise dans sa peau, […], une façon de s’épanouir, […] » (p.26). 
 
Selon ce que nous venons de citer, nous nous rendons compte qu’il est important d’avoir 
une certaine confiance en soi pour pouvoir être autonome. En effet, il est difficile pour un 
individu de se montrer indépendant s’il ne se fait pas confiance, s’il doute de ses capacités ou 
s’il se sent désécurisé. Cependant cette idée a un double sens. En effet, selon Zazzo (1984), 
« elle [l’autonomie] donne au jeune enfant une plus grande confiance en soi et cette estime de 
soi est un bon départ pour accepter de réagir de façon mieux appropriée au changement de 
milieu » (p.119). L’autonomie permet de vaincre certaines peurs et de ne plus craindre d’être 
seul parce qu’on sait se débrouiller. Elle entraîne donc un sentiment de réussite et de 
confiance (Hoffmans-Gosset, 2006). 
Autrement dit, il est indispensable d’avoir confiance en soi pour être autonome, mais le fait 
de devenir indépendant et de s’en rendre compte permet aussi de développer sa confiance en 
soi. Nous sommes en présence ici de deux notions qui s’influencent mutuellement. « Plus on 
devient autonome et plus on est près d’aller vers ce qu’on ne connaît pas, plus on devient 
autonome plus on repousse les limites » (Hoffmans-Gosset, 2006, p.150) alors que l’autonomie 
demande à l’individu d’avoir confiance en soi (Liquète & Maury, 2007). 
 
Afin de favoriser l’autonomie des élèves en difficulté d’autonomie qui participent à notre 
recherche, nous devons garder à l’esprit son lien avec la confiance en soi. Nous prenons 
conscience qu’il serait important de développer la confiance en soi, l’estime de soi ainsi que les 
sentiments de compétence et de sécurité chez les apprenants pour pouvoir les rendre plus 
autonomes. 
5.4.3. Motivation 
Dans la littérature, les définitions de la motivation sont très nombreuses. Nous avons choisi 
celle de Lévy-Leboyer (1999), car elle correspond le mieux à notre vision des choses. Selon lui, 
« la motivation est le processus qui fait naître l’effort pour atteindre un objectif et qui relance 
l’effort jusqu’à ce que l’objectif soit atteint » (cité par Vianin, 2007, p. 24). 
Selon Paris et Ayres (1994/2000), l’individu est curieux de nature, il aime apprendre. 
Cependant, cet enthousiasme est souvent contrarié par des sentiments négatifs. Les 
enseignants doivent donc être attentifs à cela et développer la motivation des élèves à 
apprendre. En effet, la motivation est essentielle pour faire des apprentissages. Pour éviter 
qu’un enfant ne se démotive, son enseignant doit veiller à lui apporter un soutien adéquat en 
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l’aidant à se sortir d’émotions négatives, tels qu’un manque d’objectifs d’apprentissage, un 
sentiment d’anxiété, un sentiment de ne pas pouvoir réussir ou un sentiment d’insécurité, 
notamment. 
 
Concrètement, il existe plusieurs manières de motiver les enfants lorsqu’ils sont à l’école, de 
les motiver à apprendre. Paris et Ayres (1994/2000) rappellent que l’affect positif pour les 
apprentissages ne peut se développer que dans des contextes perçus comme 
personnellement intéressants et significatifs pour les apprenants. Ils estiment donc que les 
élèves doivent avoir la possibilité de faire des choix en fonction de leurs intérêts. Cela leur 
permettrait d’être plus motivés et donc de plus s’investir dans leur parcours scolaire. Ces 
auteurs ajoutent que les projets qui s’apparentent aux situations de la vie réelle stimulent la 
curiosité des élèves, car ils sont plus significatifs pour eux. 
Gaonac’h et Golder (1995), quant à eux, proposent simplement d’introduire des techniques 
nouvelles dans la classe. En effet, l’introduction d’une méthode originale a souvent un effet 
positif sur les élèves, car ils sont motivés à découvrir de nouvelles choses et de nouvelles 
manières de faire. 
Bien qu’il soit intéressant de proposer des nouveautés à ses élèves, l’enseignant doit être 
attentif à doser leurs efforts. Il doit veiller à adapter la tâche à accomplir aux capacités des 
apprenants. Ceux-ci doivent être en mesure de faire ce qui leur est demandé sans fournir un 
effort trop intense, autrement, ils risqueraient de se sentir dépassés et de se décourager. Par 
contre, l’enseignant ne doit pas pour autant demander un effort trop petit, car les élèves ne se 
sentiraient ni stimulés, ni motivés (Chesnais, 1998). 
Selon Paris et Ayres (1994/2000), la motivation à apprendre peut être décuplée par des 
expériences d’apprentissage positives qui peuvent empêcher que s’imposent des pensées et 
des émotions négatives contraires à la motivation. En d’autres termes, quand l’enseignant fait 
vivre à un enfant des expériences positives, celui-ci est plus motivé à s’investir dans ses 
apprentissages. 
Enfin, il est primordial de donner du sens aux activités proposées aux enfants pour qu’ils se 
sentent concernés par ce qu’ils font. S’ils sont réellement concernés, les élèves deviennent de 
plus en plus acteurs dans leurs apprentissages. Ils y prennent plus volontiers part (Chesnais, 
1998). 
 
Comme nous venons de le citer, il existe différentes manières d’agir pour motiver un enfant 
à poursuivre ses apprentissages. Il est important de donner du sens à ce que nous leur 
proposons afin qu’ils sachent pourquoi ils doivent réaliser telle ou telle activité. Il est également 
primordial de proposer des tâches qui soient un défi pour eux, mais pas impossibles à réaliser. 
Le fait de leur proposer des nouveautés et de leur faire vivre des expériences positives les 
motive également à entrer dans les apprentissages. Cependant, cela ne montre pas réellement 
en quoi la motivation est liée à l’autonomie. 
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Selon Hoffmans-Gosset (2006), « il est difficile de parler d’autonomie : […] sans motivation 
ou désir de départ […] » (p.26). Liquète et Maury (2007) ajoutent que pour susciter l’autonomie 
des élèves, il est nécessaire de s’appuyer sur leurs centres d’intérêt, leurs sources de 
motivation. Si un enseignant arrive à relancer l’intérêt d’un enfant pour une discipline, par 
exemple, ce dernier sera probablement plus actif dans ses apprentissages. Il participera mieux 
et réussira plus à se débrouiller seul. Il deviendra donc, par la même occasion, plus autonome. 
La motivation d’apprendre naît chez l’apprenant quand il peut faire des choix, relever des 
défis et prendre le contrôle des opérations, notamment (Paris & Ayres, 1994/2000). Autrement 
dit, un enfant est motivé quand il a la possibilité de prendre des initiatives, de diriger ses 
apprentissages. Comme nous l’avons vu plus haut, un jeune qui est capable de prendre des 
initiatives fait preuve d’autonomie. 
 
Maintenant que nous avons développé le concept de motivation et rappelé son lien avec le 
concept d’autonomie, nous allons citer quelques indicateurs pouvant nous aider à voir si nos 
élèves sont motivés à l’école. 
 
Dans l’ouvrage de Caron (1994), nous trouvons un questionnaire qui permet d’évaluer le 
degré et la source de démotivation des enfants. Voici les items qui le composent : 
• Dans ma classe, je suis au courant de ce que je dois apprendre et je sais pourquoi je fais 
tel travail. 
• Je sais comment m’y prendre pour faire mes travaux en classe. 
• Je peux prendre ma place dans la classe : j’ai des responsabilités et je peux apporter des 
remarques et suggestions. 
• Je reçois des commentaires intéressants et valorisants de mon enseignante. 
• Le climat est agréable dans ma classe. 
• J’aime mon enseignante et les relations sont faciles avec elle. 
• Dans ma classe, je me sens en situation de réussite. 
• J’ai le temps de terminer mes travaux, en classe. 
• Dans ma classe, j’ai des défis à relever. 
• Dans ma classe, je me sens seule ou seul avec mes difficultés. 
• Dans ma classe, les journées se vivent toujours de la même façon. 
• Dans ma classe, on tient compte de mon vécu : mes intérêts, mes besoins, mes états 
d’âme, mes préoccupations. 
• J’aime apprendre et venir à l’école. 
• Voici les matières que j’aime à l’école. Pourquoi ? 
• Voici les matières que je n’aime pas à l’école. Pourquoi ? (p.87) 
Comme cité précédemment, l’individu aime naturellement apprendre. Cependant, cette 
motivation peut être contrariée par divers sentiments négatifs. Les voici : 
• le sentiment d’insécurité, 
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• la crainte d’échouer, 
• la crainte de s’exposer, 
• la timidité, 
• la peur des châtiments corporels, 
• la peur du ridicule, 
• la peur d’être catalogué, étiqueté, stigmatisé. (Paris & Ayres, 1994/2000, p.188) 
Si un enfant ressent l’un ou plusieurs de ces sentiments, cela peut indiquer à son 
enseignant qu’il n’est pas à l’aise dans la classe et qu’il n’est donc probablement pas motivé. 
 
Dans le cadre de notre travail de recherche, nous aimerions aider les élèves en difficulté 
d’autonomie à devenir plus autonomes afin de mieux réaliser leurs apprentissages. D’après ce 
que nous avons découvert chez les auteurs cités ci-dessus, nous prenons conscience du fait 
qu’il est également important de développer leur motivation à apprendre. En effet, pour devenir 
autonome, une personne a besoin d’être motivée par ce qu’elle fait, de ressentir un certain 
intérêt pour la tâche qui lui est proposée.  
5.5. Causes des difficultés d’autonomie 
Etant donné que le développement de l’être humain varie d’un individu à un autre, tous les 
enfants ne développent pas leur capacité d’autonomie de la même manière, ni au même 
rythme. Il peut arriver que dans une classe, on rencontre des élèves plus autonomes que 
d’autres. En effet, un enfant peut rencontrer des difficultés dans l’acquisition de son autonomie 
alors que ses camarades n’en rencontrent pas ou très peu. Nous allons ici tenter de relever 
quelques causes pouvant provoquer ces difficultés. 
Selon Carlisi (2004), un premier obstacle au développement de l’autonomie est la 
démotivation. Un enfant qui a un manque d’intérêt et un manque de motivation pour le travail 
scolaire peut rencontrer des difficultés à entrer dans les apprentissages et à devenir autonome. 
En effet, il est difficile pour un élève d’être actif dans ses apprentissages, de participer et donc 
de se débrouiller seul s’il n’a aucun intérêt pour la discipline ou la notion proposée (Liquète & 
Maury, 2007). Paris et Ayres (1994/2000) accentuent ces propos en rappelant que la 
motivation est essentielle pour faire des apprentissages. En d’autres termes, il est difficile 
d’apprendre à être autonome si l’on n’est pas motivé par ce que l’on fait. 
Un second obstacle à l’acquisition de l’autonomie est le besoin d’être mis en confiance ou la 
peur de se tromper. En effet, certains élèves  prennent du temps avant de se mettre au travail, 
car, malgré les explications de l’enseignant, ils ont le sentiment de n’avoir rien compris. Ces 
enfants ont tendance à tout attendre de l’enseignant parce qu’ils ont un manque de confiance 
en eux et en leurs capacités. Ils pensent régulièrement que ce qui leur est demandé est trop 
compliqué pour eux, avant même d’avoir essayé de réaliser le travail proposé. De plus, la peur 
de se tromper les entrave dans leur mise au travail et dans leur capacité à travailler de manière 
autonome (Carlisi, 2004). Selon Reymond-Rivier (1991), il est indispensable d’être conscient 
de sa valeur et d’être persuadé de ses compétences personnelles pour pouvoir tendre vers 
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l’autonomie. Un enfant qui souffre d’un complexe d’infériorité devient dépendant des autres. 
Enfin, Zimmermann-Asta (2002b) rappelle que les enfants peuvent avoir des difficultés à être 
autonomes, car ils s’inquiètent de la liberté et de la responsabilité qui leur sont données par 
l’enseignant. Ce manque de sécurité qu’ils ressentent fait qu’ils se prennent difficilement en 
charge. 
Nous avons vu plus haut que pour être autonome, une personne doit faire preuve d’initiative 
et de responsabilisation. Nous déduisons donc qu’un manque de capacité à prendre des 
initiatives ou à se responsabiliser peut être un autre obstacle au développement de 
l’autonomie. En effet, selon Pillonel et Rouiller (2001), les élèves qui savent prendre des 
initiatives peuvent cheminer vers l’autonomie. Towler et Broadfoot (1992) ajoutent que faire 
preuve de responsabilité et d’initiative devrait renforcer le sentiment d’indépendance (cité par 
Paris & Ayres, 1994/2000). Donc, si un enfant n’est pas capable de prendre des initiatives et 
des responsabilités, il rencontrera probablement des difficultés à devenir autonome. 
Carlisi (2004) relève un obstacle supplémentaire à l’acquisition de l’autonomie. Il s’agit de la 
non-compréhension. En effet, selon lui, certains enfants ont des difficultés à être autonomes, 
car ils n’ont pas compris ce qui est attendu d’eux, ils ne savent pas ce qu’ils doivent faire à un 
moment donné ou dans un travail donné. Selon Lahire (2001), l’autonomie repose sur de 
bonnes compétences lectorales. Effectivement, pour être en mesure de se débrouiller seuls, 
les élèves doivent être capables de lire et de comprendre ce qu’ils lisent. Cela n’est pas 
possible dans les petits degrés où les enfants n’ont pas encore acquis la lecture et où 
l’enseignant est présent pour lire à haute voix les consignes ou pour expliciter verbalement ce 
qui est attendu. Il ne doit pas oublier, ensuite, de vérifier auprès des apprenants la bonne 
compréhension des consignes. Cela est très important, car, si un élève n’a pas compris ce qu’il 
doit faire, il ne pourra pas faire preuve d’autonomie. 
Les différents obstacles au développement de l’autonomie que nous venons de citer ci-
dessus peuvent expliquer pourquoi certains individus sont moins autonomes que d’autres. Un 
enfant peut avoir des difficultés d’autonomie à cause de l’une ou plusieurs des raisons citées 
précédemment. Il est donc important, en tant qu’enseignant, de se demander ce qui l’entrave, 
ce qui fait qu’il n’arrive pas à être indépendant pour pouvoir l’aider au mieux dans son 
acquisition de l’autonomie. 
5.6. Rôle de l’enseignant dans le développement de l’autonomie 
Comme vu précédemment, un enseignant ne doit pas seulement transmettre des savoirs 
cognitifs à ses élèves, il doit également les aider à développer différentes aptitudes, différents 
savoirs-être et savoirs-faire, parmi lesquels nous retrouvons l’autonomie. Afin de construire au 
mieux son autonomie, l’enfant doit être accompagné par son enseignant qui peut l’aider de 
différentes manières. 
L’enseignant doit tout d’abord instaurer un climat de confiance. Ce n’est qu’en se sentant 
bien dans sa classe et en pouvant travailler à son propre rythme que l’enfant peut avoir une 
chance de développer peu à peu son autonomie (Liquète & Maury, 2007). Pour ce faire, Carlisi 
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(2004) préconise de mettre en place des activités simples qui se répètent plusieurs fois dans 
l’année afin que les élèves en manque de confiance en soi puissent se rendre régulièrement 
compte que le travail demandé est à leur portée. Cet auteur met également les enseignants en 
garde sur la vision qu’ils ont de l’erreur et l’importance qu’ils y apportent. En effet, afin d’éviter 
que les enfants ne se trouvent entravés dans leur acquisition de l’autonomie par peur de faire 
faux, les enseignants doivent leur montrer que l’erreur est la base des apprentissages, que 
c’est en faisant faux que l’on évolue. De plus, dans son ouvrage, Caron (1994) propose une 
série de stratégies à mettre en place dans une classe pour permettre aux apprenants d’avoir 
confiance en eux. Elle cite notamment le fait d’établir des règles et une structure claires, de 
préserver le respect de chacun, de faire appel au sens des responsabilités des élèves, de 
donner régulièrement des rétroactions positives, de créer un climat accueillant, de faire 
connaître ses attentes, d’aider les élèves à s’auto-évaluer et d’apporter du soutien aux enfants 
qui en ont besoin. 
Selon Liquète et Maury (2007), un enseignant ne peut pas donner l’autonomie à ses élèves, 
il doit les aider à la conquérir en les stimulant. Cela n’est possible qu’en amenant les 
apprenants à l’acquisition d’une attitude face au travail qui leur permettra de s’affranchir des 
liens de dépendance qui les lient à leur enseignant. Pour être utile, celui-ci doit donc viser à 
terme son inutilité et ceci est souvent très difficile à accepter. Brousseau (1988) nomme cela 
« dévolution ». Ce terme indique que l’apprentissage se fait par la modification de la 
connaissance que l’élève doit produire lui-même et que l’enseignant ne doit que provoquer. En 
d’autres termes, le maître a la tâche de trouver des situations d’apprentissage qui permettent 
aux enfants de se sentir responsables de leur résolution. Ce n’est qu’en s’appropriant le 
problème que les savoirs peuvent se manifester, car les actions entreprises sont décidées par 
les apprenants et non par leur enseignant. Ce dernier devient alors un médiateur pour ses 
élèves. Il doit les mettre en situation d’apprentissage en leur explicitant les tâches, les objectifs 
et les critères puis en s’assurant que le travail demandé est compris. C’est ainsi qu’il peut 
amener les apprenants à plus d’autonomie (Lahire, 2001). Il est préférable que le savoir soit 
co-construit plutôt qu’inculqué et que l’élève soit dans une démarche de recherche plutôt que 
d’écoute. De cette manière il devient un acteur de ses apprentissages et non un spectateur 
passif. Selon Lahire (2001), il est important, dans ce processus, que l’enseignant prenne 
l’habitude de ne pas répondre immédiatement aux questions des élèves. Ainsi, ils ne 
deviennent pas dépendants, ils font l’effort de chercher par eux-mêmes et atteignent peu à peu 
une part d’autonomie. En résumé, pour mettre en avant le développement des capacités 
d’autonomie des apprenants, l’enseignant doit sortir des modèles transmissifs, amener les 
enfants à être plus actifs et les aider à construire leur propre parcours vers le savoir (Liquète & 
Maury, 2007). En effet, la pédagogie de l’autonomie est l’opposé d’une pédagogie frontale et 
directive et cela implique de sortir du modèle de la communication linéaire et descendante du 
maître vers l’élève. L’enseignant devient celui qui accompagne les apprenants dans leur 
cheminement et met en œuvre les conditions qui leur permettront d’apprendre par eux-mêmes, 
comme le ferait un guide (Liquète & Maury, 2007 ; Lahire, 2001). 
Etant donné que tous les être-humains n’évoluent pas au même rythme, il est important 
qu’un enseignant tienne compte des différences d’acquisitions de ses élèves. Selon Carlisi 
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(2004), il faut leur laisser le temps de réfléchir, de prendre des décisions et de se tromper afin 
de leur permettre d’atteindre petit à petit une part d’autonomie. L’enseignant doit éviter de 
paraître trop pressé pour ne pas risquer de bloquer les élèves les plus faibles. Lahire (2001) 
propose d’organiser la classe en sous-espaces afin d’instaurer une organisation collective où 
les élèves ne font pas tous la même chose au même moment. De cette manière, l’enseignant 
peut plus facilement s’occuper des élèves en difficulté pendant que les autres travaillent sans 
son aide. Cette organisation permet à certains enfants d’acquérir une forme d’autonomie 
pendant que d’autres, pour qui cela est moins évident, peuvent bénéficier de l’aide de l’adulte. 
Cette pédagogie dite « d’ateliers » permet à l’enseignant de tenir compte des différences de 
compétences entre élèves et donc de mettre en place une « pédagogie différenciée ». Enfin, 
Carlisi (2004) relève le fait que des apprenants peuvent être entravés dans le développement 
de leur autonomie, car ils n’ont pas compris ce qui est attendu d’eux. Le maître doit donc être 
attentif à chacun d’entre eux et donner des consignes claires, précises et compréhensibles 
pour tous les enfants, même pour ceux en difficulté. 
Il ne s’agit ici que de quelques pistes auxquelles un enseignant doit être attentif pour aider 
ses élèves à acquérir une plus grande autonomie. Il en existe bien entendu une multitude 
d’autres que nous n’avons pas relevées. 
5.7. Comment développer l’autonomie 
Comme précisé précédemment, l’autonomie ne s’enseigne pas, elle doit être stimulée chez 
les jeunes enfants. Pour ce faire, l’enseignant doit offrir aux élèves les moyens de la mettre en 
œuvre afin de la construire (Liquète & Maury, 2007). Cela est appuyé par Hoffmans-Gosset 
(2006), selon qui, pour faire acquérir l’autonomie, quelques procédés ne suffisent pas. En effet, 
elle ne peut faire l’objet d’une simple transmission. Il faut entrer dans une véritable dynamique 
de vie et souvent procéder par essais et erreurs. L’enseignant doit proposer différents 
instruments et concevoir plusieurs outils pédagogiques qui peuvent être améliorés au fil du 
temps. Il ne doit enfin pas oublier que l’acquisition de l’autonomie prend beaucoup de temps 
(Liquète & Maury, 2007). 
La littérature spécialisée propose différents dispositifs pouvant aider les enseignants à 
développer l’autonomie de leurs élèves. Nous allons ici en relever quelques-uns. 
Le plan de travail, outil popularisé par Célestin Freinet, est le premier dispositif que nous 
citerons. Selon Monot (2002), il a pour fonction d’accompagner l’élève dans sa conquête de 
l’autonomie. En effet, le plan de travail est un moyen permettant aux enfants d’avoir une vision 
globale des activités d’apprentissages qu’ils doivent effectuer durant une période donnée. On 
peut également l’appeler feuille de route. Cet outil amène les apprenants à gérer leur temps 
étant donné qu’ils bénéficient d’une certaine liberté quant au choix des activités qu’ils veulent 
réaliser à un moment donné. Cependant, ils doivent s’organiser pour avoir terminé toutes les 
tâches du plan de travail à l’échéance fixée. Cette feuille de route peut prendre différents 
aspects. Elle peut être présentée sous forme de tableau mural pour toute la classe ou de feuille 
personnelle remise à chaque enfant pour qu’il puisse le gérer quotidiennement (Caron, 1994). 
Le plan de travail a beaucoup été utilisé par Freinet, car il pensait que l’enfant n’aime pas être 
L’AUTONOMIE ! COMMENT LA FAVORISER CHEZ DE JEUNES ENFANTS EN DIFFICULTE ? 
 
Samantha Sobral juin 2012 32 
commandé, qu’il préfère choisir son travail. Le fait de lui laisser le choix revient à l’obliger à 
analyser ce que l’enseignant lui propose de manière à se faire une première représentation de 
la notion à étudier (Monot, 2002). Ce dispositif peut aider, comme nous venons de le voir, à 
développer l’autonomie des élèves. Il peut également favoriser la prise d’initiative, la 
responsabilisation et l’autogestion puisqu’ils sont amenés à organiser leurs propres 
apprentissages sur des moments donnés de la journée. Le plan de travail peut enfin augmenter 
la motivation de certains enfants puisqu’ils ont le droit de faire ce qu’ils veulent quand ils 
veulent, dans une certaine mesure, et ne sont pas tout le temps obligés de faire ce que 
l’enseignant leur dit. Dans cette définition très sommaire du plan de travail, nous sommes 
consciente de ne pas être parfaitement fidèle aux propos de Freinet, à la vision qu’il avait 
probablement du plan de travail tel qu’il l’avait conçu. Le fait est que le plan de travail a, au fil 
du temps, largement été utilisé par des enseignants et défini par différents auteurs, et qu’il a, 
par conséquent, énormément changé. Nous expliquerons plus bas comment précisément nous 
allons utiliser ce dispositif dans le cadre de notre recherche. 
Les métiers, aussi appelés responsabilités ou services, font partie du second dispositif dont 
nous ferons mention. Selon Rey (2008), « les services sont ces courtes activités, utiles à la vie 
collective de la classe, qu’on confie, par roulement, à des élèves » (p.87). Il en existe une 
multitude, comme effacer le tableau, distribuer les cahiers, ouvrir la fenêtre, arroser les plantes, 
annoncer à la classe les activités de la journée, etc. Ce dispositif peut contribuer à créer un 
sentiment de responsabilité de l’élève vis-à-vis du groupe-classe ainsi qu’à valoriser certains 
d’entre eux. Selon Duclos et Laporte (1995), lorsqu’un enseignant donne la possibilité à un 
élève de jouer un rôle important, celui-ci voit son estime de soi augmenter, car il a le sentiment 
d’être responsable et utile à ses camarades. Ce dispositif peut donc, en favorisant l’estime de 
soi et la notion de responsabilité chez les élèves, aider à augmenter leur autonomie. En effet, 
un enfant à qui l’enseignant attribue des responsabilités, devra apprendre à s’organiser pour 
réaliser les tâches qui lui incombent. Avec le temps, lorsqu’il sera habitué, il apprendra à 
prendre des initiatives, à effectuer les services dont il est responsable sans qu’on doive le lui 
rappeler. Son sentiment de compétence se verra donc favorisé ainsi que son autonomie. 
Les défis, en lien avec l’auto-évaluation, sont le troisième dispositif dont nous parlerons. 
Selon Poisson et Sarrasin (1998), il est important qu’un enfant se fixe, avec l’aide de 
l’enseignant, des objectifs à atteindre, qu’il détermine ce qu’il désire améliorer dans son 
comportement ou son travail sur une période donnée. Cela lui permet de prendre en charge 
son parcours scolaire et de se responsabiliser ainsi que de mieux se rendre compte et de se 
réjouir de ses succès. L’enseignant doit tout de même veiller, lors du choix du défi, que l’enfant 
ne se fixe pas un objectif au-delà de ses compétences, sinon, il risquerait de perdre confiance 
en ses capacités. A chaque fois qu’un élève se rend compte qu’il a atteint son défi, il ressent de 
la fierté et accroît sa confiance en lui ainsi que son sentiment de compétence. Il est également 
plus motivé à continuer ses apprentissages. Si par contre, l’objectif qu’il s’était posé n’a pas été 
atteint dans le délai fixé, il peut choisir de le reconduire pour une nouvelle période donnée. 
Pour savoir si le défi choisi a été atteint, l’enseignant doit amener l’élève à s’auto-évaluer. C’est 
ainsi qu’il apprendra à se donner des rétroactions sur son attitude en classe, qu’il s’appropriera 
son développement et qu’il deviendra donc responsable de ses apprentissages. Toutefois, 
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l’auto-évaluation de l’élève seule ne suffit pas toujours. Il est important d’ajouter l’évaluation de 
l’enseignant qui pourra lui apporter des éléments supplémentaires dont il n’avait pas 
conscience. Cette co-évaluation se transforme en dialogue qui permet à l’élève de s’approprier 
son développement. Selon Wegmuller (2002), l’auto-évaluation est en étroit lien avec le 
développement de l’autonomie. En effet, l’auto-évaluation « qui consiste à dire quelque chose 
de son travail en vue d’une remédiation » (p.10) appliquée en parallèle de l’évaluation de 
l’enseignant, permet à l’enfant de s’impliquer activement et de manière responsable dans ses 
apprentissages et de devenir donc, petit à petit, plus autonome. 
Lors de nos lectures, nous avons découvert d’autres dispositifs pouvant aider les enfants à 
développer leur autonomie à l’école. Il s’agit notamment du travail autonome, de la méthode 
Montessori, de l’apprentissage autorégulé et du Portfolio. 
6. QUESTIONNEMENT 
6.1. Question de recherche 
En nous basant sur les lectures effectuées durant nos recherches et sur notre cadre 
théorique, nous avons énoncé la question de recherche suivante : 
Quels pratiques, stratégies et dispositifs peuvent favoriser le développement de l’autonomie 
des élèves en difficulté d’autonomie dans des classes enfantines à deux degrés du Valais 
Romand ? 
6.2. Hypothèses 
Afin de répondre à  cette question de recherche, nous avons posé trois hypothèses issues 
de nos réflexions à partir de notre cadre théorique. Ces hypothèses pourront être testées 
d’après les informations récoltées tout au long de la phase d’expérimentation de notre 
recherche. Nous pourrons donc vérifier si elles sont fondées ou non. Voici ces hypothèses : 
Hypothèse 1 : L’introduction du plan de travail dans une classe permet aux élèves en 
difficulté d’apprendre à faire preuve d’esprit d’initiative et de responsabilité, notamment. Par la 
même occasion, ils sont amenés à faire preuve, petit à petit, de plus d’autonomie. 
Hypothèse 2 : L’introduction des métiers dans une classe permet aux élèves en difficulté de 
faire preuve de responsabilité. Peu à peu, quand ils commencent à bien maîtriser les tâches 
qui leur incombent, ils prennent confiance en eux, osent prendre plus d’initiatives et deviennent 
alors plus autonomes. 
Hypothèse 3 : L’introduction des défis et de l’auto-évaluation dans une classe permet aux 
élèves en difficulté de prendre conscience de leur évolution et de leurs acquisitions. Le fait de 
se poser eux-mêmes des objectifs puis de s’évaluer, les rend plus responsables. Le côté défi 
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accroît également leur motivation. En développant toutes ces dimensions, les élèves 
concernés deviennent alors plus autonomes. 
7. DISPOSITIF MÉTHODOLOGIQUE 
7.1. Echantillon choisi 
Afin de vérifier si nos hypothèses sont correctes et de répondre à notre question de 
recherche, nous allons mettre en place différents dispositifs proposés dans la littérature et 
ayant pour objectif de développer l’autonomie des enfants. Notre recherche se déroulera dans 
la classe de première et deuxième enfantines, composée de dix élèves, de notre centre 
scolaire. Nous nous intéresserons plus particulièrement à l’évolution des élèves signalés en 
difficulté d’autonomie par notre collègue, titulaire de la classe. 
Le premier enfant signalé, Marie1, est âgée, au début de notre expérimentation, de 6 ans. 
Lorsqu’elle est entrée en première enfantine, cette élève, aînée de sa fratrie, avait presque cinq 
ans puisqu’elle est née en octobre. Outre ses difficultés d’autonomie, cette fille rencontre 
d’autres problèmes dans son parcours scolaire, elle a notamment des difficultés de 
concentration et de communication. Par ailleurs, Marie présente une déficience intellectuelle. 
Le deuxième enfant signalé par notre collègue, Lucien1, cadet de sa fratrie, est âgé au début 
de l’expérimentation de 5 ans et 7 mois. Lorsqu’il a commencé l’école, il avait 4 ans et 5 mois. 
Cet élève rencontre également d’autres difficultés. Il a notamment des problèmes de 
concentration, de langage et de compréhension. 
Le troisième enfant, Kevin1, est âgé de 5 ans et 3 mois au début de notre observation. Il 
s’agit d’un premier de famille qui rencontre, outre des difficultés d’autonomie, des problèmes au 
niveau de la mémorisation et de la compréhension. Lorsqu’il est entré en première enfantine, 
ce garçon avait 4 ans et 1 mois. 
Enfin, le dernier élève signalé par la titulaire, Albert1, a commencé sa scolarité à encore trois 
ans étant donné qu’il est né à la fin du mois de septembre. Cet élève, outre ses différentes 
difficultés scolaires ; concentration, comportement ; rencontre des problèmes médicaux et a dû 
subir plusieurs interventions chirurgicales. Au début de notre recherche, il est âgé de 5 ans et 1 
mois et est le cadet de sa fratrie. 
Les quatre élèves « choisis » pour notre recherche sont scolarisés en deuxième enfantine. 
Chacun est suivi en dehors de l’école par un ou plusieurs spécialistes, à savoir par des 
logopédistes, des psychomotriciens, des psychologues ou des médecins spécialisés. 
                                               
1
 Prénoms fictifs 
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7.2. Démarche 
La démarche que nous avons choisie pour mener à bien notre recherche est la recherche-
action. Nous estimons qu’il s’agit de la démarche la plus adaptée à notre travail dans la mesure 
où son objectif premier est de produire un changement dans une situation concrète. En effet, 
elle intègre l’action au processus de recherche afin que le changement visé se produise 
pendant la recherche. Généralement, les autres types de recherche ciblent la production de 
connaissances qui seront ensuite utilisées pour influencer l’action (Dolbec & Clément, 2004). 
Selon Dolbec et Clément (2004), la recherche-action peut être utilisée pour différentes 
problématiques. On peut y recourir pour la réalisation de projets éducatifs et l’élaboration de 
projets pédagogiques particuliers ; pour le développement des organisations telles que la 
gestion coopérative et les équipes autogérées ; et pour des projets spécifiques ; notamment. 
Une recherche-action se déroule en six étapes. Il y a tout d’abord le point de départ qui est 
la perception d’une difficulté et qui permet de construire un climat propice au changement. Il y a 
ensuite la clarification de la situation qui sert à prendre du recul et à examiner la situation afin 
de la situer. Vient par la suite, la planification de l’action permettant la proposition de nouvelles 
solutions suivie de l’action elle-même qui permet l’implantation de la solution retenue et les 
observations de l’effet des actions sur la situation problématique. La cinquième étape est 
l’évaluation. Elle permet d’observer les résultats de l’application de la solution mise en place. 
Enfin, vient le partage du savoir généré permettant de rendre publiques les connaissances 
apprises et de les rendre accessibles (Dolbec & Clément, 2004). 
Selon Lavoie, Marquis et Laurin (1996), la recherche-action est une approche de recherche 
à caractère social qui est associée à une stratégie d’intervention. Elle a plusieurs buts qui sont 
le changement, la résolution de problèmes, l’amélioration d’une situation donnée, notamment. 
Pour qu’elle fonctionne, la recherche-action doit mettre à contribution tous les participants, à 
tous les niveaux. Le chercheur est donc aussi un acteur et l’acteur est aussi un chercheur (cité 
par Dolbec & Clément, 2004). 
Enfin, la recherche-action suit un processus particulier composé de quatre phases : la 
planification, l’action, l’observation et la réflexion. En d’autres mots, il s’agit donc de planifier ce 
que nous allons mettre en place, d’agir sur la situation, d’observer l’évolution de la situation, 
puis de réfléchir sur l’action menée et ses bienfaits (Dolbec & Clément, 2004). 
 
Etant donné que nous désirons intervenir auprès d’élèves en difficulté d’autonomie afin de 
les aider et que nous désirons en même temps analyser leur évolution, nous nous trouvons 
entièrement dans une démarche de recherche-action. Pour mener à bien ce projet, nous 
solliciterons la participation des enfants et de leur titulaire afin que chaque participant soit mis à 
contribution. 
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7.3. Méthodes de recueil des données 
Les méthodes que nous avons choisies pour recueillir les données nécessaires à notre 
recherche sont le questionnaire, l’entretien et l’observation. Le questionnaire nous permettra 
d’évaluer le niveau d’autonomie des enfants selon le regard de leur enseignante qui est la 
personne la mieux placée pour rendre compte de leur évolution. L’entretien, quant à lui, nous 
permettra notamment d’évaluer le niveau d’autonomie des élèves selon leur ressenti, selon la 
vision qu’ils ont d’eux-mêmes et de leurs capacités. Enfin, grâce à l’observation nous 
récolterons des informations supplémentaires sur le niveau d’autonomie de chaque enfant en 
difficulté. 
7.3.1. Questionnaire 
Le questionnaire consiste à poser à un ensemble de répondants une série de questions 
relatives à leur situation, à leurs opinions, à leurs attentes, notamment (Quivy  & Van 
Campenhoudt, 2006). 
L’enquête par questionnaire permet l’étude d’un thème précis auprès d’une population dont 
on détermine l’échantillon. Les thèmes traités peuvent être très variés et entrer dans différents 
domaines : économique, sociologique, médical, psycho-social, et bien d’autres encore. Deux 
types de problèmes peuvent relever d’une enquête par questionnaire. Il s’agit des problèmes 
posés à l’échelle d’une population et à propos de laquelle on désire parvenir à des conclusions 
généralisables. C’est le cas des études de marché, par exemple. Il s’agit également des 
problèmes complexes qui mettent en jeu un grand nombre de facteurs, comme dans le cas 
d’enquêtes sur l’adaptation des élèves dans un cycle d’études en fonction de leurs caractères 
individuels (De Ketele & Roegiers, 2009).  
7.3.2. Questionnaire d’administration directe 
Selon Quivy  et Van Campenhoudt (2006), il existe plusieurs manières de faire passer un 
questionnaire. Pour notre part, nous avons décidé de nous tourner vers l’administration directe 
qui consiste, pour l’enquêteur, à transmettre le questionnaire au répondant en lui fournissant 
toutes les explications utiles. Le participant doit ensuite répondre aux questions lui-même, sans 
la présence de celui qui lui a remis le questionnaire. 
7.3.3. Guide du questionnaire 
Etant donné que nous désirons rendre compte de l’évolution des élèves en difficulté 
d’autonomie au cours de notre recherche, nous allons faire passer notre questionnaire (annexe 
I) à deux reprises à la titulaire de la classe enfantine. En effet, selon Jones (1996/2000), les 
enquêtes longitudinales procurent des informations sur les évolutions qui se produisent au fil 
des mois et des années. Il faut donc opter pour ce type de dispositif si l’on veut rendre compte 
des changements survenus au fil du temps. Pour ce faire, il faut proposer un questionnaire à 
plusieurs personnes, puis, après quelques temps, interviewer exactement les mêmes individus 
au moyen du même questionnaire. 
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Pour notre recherche, nous allons procéder comme le propose Jones (1996/2000) dans son 
ouvrage. Nous allons utiliser la méthode de recueil des données par questionnaire avant et 
après expérimentation. Plus concrètement, nous allons fournir notre questionnaire à notre 
collègue afin qu’elle le complète avant de mettre en place les dispositifs destinés à favoriser 
l’autonomie des enfants en difficulté. Puis, nous lui donnerons une seconde fois le même 
questionnaire, après la phase d’expérimentation, afin de nous rendre compte de l’évolution des 
enfants et de vérifier si ce que nous avons proposé était utile ou non dans le développement de 
leur autonomie. Etant donné que nous allons observer quatre élèves, nous veillerons à lui 
fournir, à chaque fois, le questionnaire en quatre exemplaires afin qu’elle puisse le remplir pour 
chaque enfant. 
7.3.4. Entretien 
L’entretien se distingue des autres méthodes de recueil de données, car il met en œuvre 
des processus de communication et d’interaction humaines. En effet, cette méthode est 
caractérisée par un contact direct entre le chercheur et ses interlocuteurs (Quivy & Van 
Campenhoudt, 2006). Selon Jones (1996/2000), l’entretien est la plus sociable de toutes les 
méthodes d’investigation puisqu’il est constitué de questions et de réponses et instaure un 
échange entre deux individus dont l’un sollicite des informations auprès de l’autre. 
Durant l’entretien, un véritable échange est mis en place entre le chercheur, qui pose des 
questions ouvertes permettant de faciliter la conversation et d’éviter qu’elle ne s’éloigne trop 
des objectifs de la recherche, et son interlocuteur, qui exprime ses perceptions, ses 
interprétations ou ses expériences. Bien qu’il doive laisser son interlocuteur le plus libre 
possible, le chercheur doit veiller à ne pas trop s’éloigner de son sujet de recherche. Pour cela, 
il doit intervenir de manière à amener des éléments d’analyse féconds et se concentrer sur 
l’échange autour de ses hypothèses de travail (Quivy & Van Campenhoudt, 2006). 
7.3.5. Entretien semi-directif 
Etant donné qu’il existe différentes sortes d’entretien, nous avons dû en choisir une. Notre 
choix s’est alors porté sur l’entretien semi-directif, aussi appelé semi-dirigé, qui semble être le 
plus approprié à notre recherche. 
Selon Quivy et Van Campenhoudt (2006), l’entretien semi-directif est le plus utilisé en 
recherche sociale. Il est appelé ainsi parce qu’il n’est pas totalement ouvert, mais n’est non 
plus pas canalisé par un grand nombre de questions. 
Avant de rencontrer son interlocuteur, le chercheur doit préparer une série de questions 
relativement ouvertes qui lui permettront d’obtenir les informations nécessaires à sa recherche. 
Cependant, il ne les posera pas forcément dans l’ordre prévu, ni de la manière dont il les a 
formulées. Durant l’entretien, le chercheur doit laisser son interlocuteur le plus libre possible 
afin qu’il puisse parler ouvertement en utilisant ses propres mots. Le chercheur n’est là que 
pour recentrer l’entretien lorsqu’il constate que l’interviewé s’écarte de ses objectifs de 
recherche et pour poser les questions auxquelles son interlocuteur ne répond pas de lui-même 
(Quivy & Van Campenhoudt, 2006). 
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7.3.6. Guide d’entretien 
Dans notre recherche, nous allons nous entretenir avec l’enseignante, mais également avec 
chaque élève de la classe. Dans la mesure où nous désirons rendre compte de l’évolution des 
enfants en difficulté d’autonomie au cours de notre recherche, nous allons mener des 
entretiens avec tous ces participants à deux reprises. La première fois aura lieu avant la mise 
en place des dispositifs visant le développement de l’autonomie des élèves, la seconde se 
déroulera à la fin de la phase d’expérimentation. Ainsi, nous pourrons constater si ce que nous 
avons proposé était judicieux ou non, si cela a réellement favorisé leur autonomie. 
Nous avons choisi de mener des entretiens semi-directifs afin de laisser l’enseignante et ses 
élèves le plus libre possible dans leur discours (annexes II et III). Nous pensons que cette 
manière de procéder nous permettra de récolter un maximum d’informations sur les élèves en 
difficulté d’autonomie et également sur leur évolution au cours de la recherche. Toutefois, nous 
avons préparé des questions (annexes IV et V) afin de recadrer au mieux le discours de nos 
interlocuteurs et d’obtenir des informations utiles pour notre analyse. Ces différentes questions, 
accompagnées de notre grille d’analyse (annexe VI), nous permettront de ne pas perdre de 
vue nos objectifs durant les entretiens. 
Plus concrètement, en ce qui concerne l’enseignante de la classe enfantine, nous n’allons 
lui poser que peu de questions issues des questionnaires qu’elle aura au préalable complétés 
pour chaque enfant en difficulté afin de lui permettre de développer ses réponses et d’obtenir 
des informations supplémentaires. Pour ce faire, il faudra que nous récupérions les 
questionnaires quelques jours avant les entretiens pour être en mesure de cibler les questions 
à développer. 
Concernant les entretiens que nous ferons passer aux élèves, voici comment nous allons 
procéder : nous prendrons chaque enfant individuellement dans la salle d’appui pédagogique 
intégré afin qu’il ne soit pas distrait par ce qui se passe autour de lui. A chaque fois, nous 
veillerons à bien expliquer les buts de l’entretien et à mettre en avant le fait qu’il n’y a pas de 
bonnes ou de mauvaises réponses, qu’il ne s’agit en aucun cas d’un jugement de valeur afin 
de les mettre en situation de confiance. Pour éviter toute stigmatisation, nous proposerons ces 
entretiens à tous les élèves de la classe, sans distinction, même à ceux qui ne sont pas 
considérés comme en difficulté d’autonomie. 
Lorsque nous rencontrerons ces enfants pour la deuxième fois, nous devrons être attentive 
à une difficulté mise en avant par Jones (1996/2000). Selon l’auteur, « lorsque les séries 
d’interviews se succèdent à un bref intervalle, les individus interrogés risquent de se souvenir 
d’une fois à l’autre des réponses données antérieurement aux mêmes questions, ce qui peut 
fausser les résultats de l’enquête » (p.192). 
Un autre point auquel nous devrons être particulièrement attentive est que les enfants 
interrogés peuvent répondre au hasard ou selon l’humeur du jour à nos questions. Leur 
disponibilité affective et cognitive du moment, leur compréhension et leur interprétation des 
questions peuvent également fausser la recherche. Il n’est pas rare que les enfants répondent 
pour faire plaisir à l’enseignante et non pas selon ce qu’ils pensent réellement.  
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7.3.7. Observation 
L’observation est, selon Quivy et Van Campenhoudt (2006), la seule méthode pouvant 
capter les comportements au moment où ils sont produits sans l’intermédiaire d’un témoignage, 
par exemple. Grâce à cette méthode de recueil de données, il est possible d’observer 
l’apparition ou la transformation d’un comportement. 
7.3.8. Observation non participante 
Il existe différentes sortes d’observation. Dans le cadre de notre recherche, notre choix s’est 
porté sur l’observation non participante. Elle consiste, pour le chercheur, à observer de 
l’extérieur sans intervenir dans ce qui se passe. Cela peut être de longue ou de courte durée et 
les grilles d’observation détaillées ne sont pas toujours indispensables. Cependant, si le 
chercheur désire tout de même en utiliser, il doit les créer en reprenant de manière sélective 
les catégories de comportements qu’il désire observer. 
Etant donné qu’il n’est pas toujours évident d’observer convenablement un fait, Quivy et Van 
Campenhoudt (2006) recommandent d’associer l’observation à une autre méthode de recueil 
de données. La méthode de l’entretien, suivie d’une analyse de contenu, est celle qui est le 
plus souvent utilisée en parallèle d’une observation relativement souple. 
7.3.9. Guide d’observation 
Afin de rendre compte de l’évolution des élèves en difficulté d’autonomie tout au long de 
notre recherche, nous allons les observer à plusieurs reprises en utilisant, à chaque fois, la 
même grille d’observation (annexe VII). Nous nous rendrons dans la classe enfantine pour 
mener notre observation avant l’introduction des dispositifs choisis, puis à la fin de la phase 
d’expérimentation. Pour mieux noter l’évolution des enfants, nous les observerons une 
troisième fois au milieu de l’expérimentation. Contrairement aux entretiens qui seront proposés 
à tous les élèves de la classe, l’observation ne concernera que ceux en difficulté d’autonomie. 
Plus concrètement, lors de ces moments d’observation, nous veillerons à nous faire le plus 
discrète possible afin que les élèves ne soient pas perturbés dans leurs activités. Nous ne 
prévoyons pas de leur indiquer quels enfants seront observés. A nouveau pour éviter qu’ils 
soient stigmatisés, mais également pour qu’ils restent le plus naturel possible. Enfin, nous 
demanderons à leur titulaire de planifier des séances plus ou moins similaires lors de nos trois 
observations de manière à pouvoir plus facilement comparer ce que nous aurons relevé. 
7.4. Méthode d’analyse et d’exploitation des données 
7.4.1. Analyse de contenu 
La méthode la plus appropriée pour analyser les informations récoltées lors de nos 
entretiens est l’analyse de contenu. En effet, selon Quivy et Van Campenhoudt (2006), « le 
contenu de l’entretien fera l’objet d’une analyse de contenu systématique, destinée à tester les 
hypothèses de travail » (p. 174). 
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Dans leur ouvrage, Guibert et Jumel (1997) ainsi que Bardin (1980) parlent de la marche à 
suivre pour procéder à une analyse de contenu. Il faut tout d’abord retranscrire fidèlement les 
propos de chaque interviewé sans oublier les marques du langage oral. Il faut ensuite recenser 
les thèmes de tous les discours en s’aidant de la grille d’analyse afin d’être en mesure de 
comparer ces données d’un entretien à un autre. Enfin, la dernière étape est celle de 
l’interprétation réalisée à l’aide du cadre théorique fixé. 
Afin d’analyser les informations récoltées au travers de nos questionnaires, nous allons 
également utiliser l’analyse de contenu. Selon Quivy et Van Campenhoudt (2006), une des 
méthodes de recueil de données qui peut être associée à l’analyse de contenu est l’enquête 
par questionnaire. De plus, ces auteurs précisent que les réponses de chaque interviewé 
peuvent être prises en tant que telles et être consultées individuellement.  
Enfin, les informations recueillies lors de nos observations feront aussi l’objet d’une analyse 
de contenu. Selon Quivy et Van Campenhoudt (2006), les méthodes d’observation devraient 
être utilisées en parallèle de la méthode de l’entretien et de l’analyse de contenu afin de 
recueillir des informations précises. C’est leur complémentarité qui permet au chercheur 
d’effectuer un travail d’investigation en profondeur. 
7.5. Dispositifs à mettre en place 
Nous allons maintenant expliquer plus précisément ce que nous prévoyons de mettre en 
place dans la classe de première et deuxième enfantines de notre centre scolaire dans le but 
de favoriser l’autonomie des élèves en difficulté d’autonomie. Cependant, avant cela, nous 
aimerions reprendre les propos de Paris et Ayres (1994/2000) : 
Faites une sélection des activités qui correspondent à vos élèves et à votre façon 
d’enseigner. Intégrez-les à votre schéma général d’évaluation sur l’année et faites en sorte 
qu’elles s’adaptent à vos activités quotidiennes. Soyez ambitieux mais démarrez doucement 
[…]. (p.10) 
En effet, bien que nous ayons découvert plusieurs dispositifs pouvant favoriser l’autonomie 
des élèves à l’école, lors de nos lectures, nous n’allons pas tout appliquer, nous allons faire 
une sélection et retenir ce qui nous semble le plus judicieux. De plus, nous ne prévoyons pas 
d’appliquer les dispositifs retenus exactement comme ils sont proposés dans la littérature, mais 
de les adapter pour qu’ils s’harmonisent au mieux à la réalité de la classe enfantine. Selon 
Paris et Ayres (1994/2000), les enseignants doivent appliquer des activités en les adaptant 
pour qu’elles correspondent à leur classe et non pas juste les copier. Nous allons donc, dans le 
cadre de notre expérimentation, prendre certains aspects des propositions faites plus haut qui 
semblent applicables à la réalité de notre terrain, au contexte de la classe. 
 
Cette phase d’expérimentation où nous appliquerons quelques dispositifs issus de la 
littérature dans la classe enfantine durera douze semaines, des vacances d’automne aux 
vacances de Carnaval, environ.  
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7.5.1. Premier dispositif 
Le premier dispositif que nous voulons mettre en place dans la classe enfantine de notre 
centre scolaire est le plan de travail. Comme nous l’avons expliqué plus haut, ce dispositif aide 
à développer l’autonomie, mais également l’esprit d’initiative, la responsabilisation, 
l’autogestion et la motivation des élèves, notamment. En effet, selon Liquète et Maury (2007), 
l’objectif du plan de travail est d’amener les enfants à plus de responsabilité et d’autonomie 
dans la manière de gérer leur propre cheminement scolaire. Nous tenons à nouveau à préciser 
que le plan de travail, tel que nous allons l’utiliser dans le cadre de notre recherche, se 
distance de ce que Freinet préconisait. En effet, étant donné que nous prévoyons de le 
proposer à une classe composée de jeunes apprenants en difficulté, nous ne pouvons pas 
suivre entièrement les idées de ce pédagogue. Nous allons donc nous approprier cet outil et 
l’adapter à la réalité de notre terrain. 
Le plan de travail peut prendre plusieurs formes. Tout d’abord, l’enseignant prépare la liste 
des activités obligatoires à réaliser dans un temps défini, souvent deux à trois semaines, et la 
transmet aux élèves. Ceux-ci doivent prévoir le lundi matin ce qu’ils vont réaliser durant la 
semaine pendant les moments alloués au travail individuel. S’ils n’arrivent pas au bout de leur 
programme le vendredi, ils peuvent faire certaines activités la semaine suivante, tout en veillant 
à respecter la date limite. Une autre possibilité est de laisser la liberté de progresser au jour le 
jour et d’inscrire le travail effectué au fur et à mesure sur le plan, sans avoir à dire à l’avance ce 
qu’ils prévoient de faire. Les élèves ont même le droit, s’ils en ont envie, de ne pas faire les 
activités du plan de travail durant un moment donné, mais ils doivent ensuite s’arranger pour 
faire ce qui est demandé dans le temps imparti. Dans certains cas, l’enseignant peut prévoir 
plusieurs activités et fixer un minimum à atteindre. Tous les enfants ne sont donc pas obligés 
de faire toutes les tâches proposées. Cela permet à chaque élève d’avancer à son propre 
rythme (Bertet et al., 1996). 
Lorsqu’un enseignant désire mettre en place le plan de travail individuel dans sa classe, il 
doit prévoir des créneaux horaires durant lesquels les élèves peuvent réaliser les activités 
proposées. Idéalement, il faudrait deux plages horaires par jour pour les grands degrés et une 
seule pour les élèves plus jeunes. Cependant, rien n’est figé, chacun détermine ces moments 
selon ses objectifs (Bertet et al., 1996). 
Le plan de travail est considéré comme un outil de gestion qui permet notamment d’accéder 
à l’autonomie, d’être responsable de ses apprentissages et de tenir compte des rythmes de 
chaque enfant. De plus, il apporte de nouvelles dimensions aux enfants. En effet, ces derniers 
ont la possibilité de voir l’ensemble des activités qu’ils ont à réaliser et de constater au fur et à 
mesure quels sont les ateliers visités et ceux qu’il leur reste à faire. Cela leur permet d’avoir 
une mémoire du travail réalisé et de prévoir la suite de leur emploi du temps. Etant donné que 
les élèves ont pour consigne de réaliser toutes les activités du plan de travail, ou un minimum 
fixé, dans l’ordre qu’ils désirent, ils doivent parfois se confronter à des camarades qui ont fait le 
même choix qu’eux au même moment. Ils sont alors amenés à négocier avec leurs pairs 
(Bertet et al., 1996). Pour notre part, nous n’allons pas aller aussi loin que ce qui est expliqué 
ici. Nous nous contenterons de faire un premier pas vers la responsabilisation en amenant les 
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élèves à être responsables non pas de leurs apprentissages, mais plutôt de la réalisation du 
travail donné par leur maîtresse. Selon nous, il s’agit déjà d’une grande étape pour des enfants 
aussi jeunes. 
Selon Bertet et al. (1996), il n’y a pas de modèle idéal d’un plan de travail, chaque 
enseignant le crée et l’utilise en fonction de sa classe, de ses élèves et de ses objectifs. Nous 
allons donc maintenant expliquer comment, concrètement, nous prévoyons de mettre en place 
le plan de travail individuel dans la classe enfantine afin de favoriser l’autonomie de ses élèves. 
Comme nous l’avons déjà expliqué, nous allons nous concentrer sur l’évolution des élèves 
signalés en difficulté d’autonomie. Cependant, nous prévoyons de mettre en place un plan de 
travail pour chaque enfant afin de ne pas en stigmatiser certains. Nous veillerons toutefois à 
créer des plans de travail différenciés afin que chacun puisse avancer selon ses capacités et à 
son propre rythme. Pour cela, nous fixerons, en collaboration avec la titulaire de classe, les 
activités qui doivent être réalisées durant une période de trois semaines en prévoyant un 
minimum, pour les élèves plus faibles, et des activités complémentaires, pour les élèves plus 
rapides. Le plan de travail de chaque enfant sera présenté sur une feuille personnelle (annexe 
VIII) qui restera en permanence à sa portée durant la période fixée. Chaque activité sera 
présentée en parallèle de la feuille de route au début des trois semaines pour que les élèves 
sachent en quoi consistent les tâches proposées. Ensuite, l’enseignante prévoira une séance 
chaque jour de la semaine pour que les enfants puissent réaliser les activités imposées. Ils 
devront alors apprendre à s’organiser et à gérer leur travail pour faire toutes les tâches dans le 
temps imparti. A chaque fois qu’un élève aura terminé son travail, il pourra, après validation de 
l’enseignante, coller une gommette sur sa feuille de route à côté de l’image correspondante 
afin de se souvenir de ce qui a été fait et de ce qu’il reste à accomplir. Il sera également 
indiqué aux élèves que les activités présentes sur le plan de travail pourront servir d’occupation 
lors des moments où l’enseignante ne sera pas disponible. Etant donné que notre 
expérimentation durera douze semaines, nous serons amenée à préparer plusieurs plans de 
travail durant cette période. A chaque fois, nous collaborerons avec notre collègue titulaire afin 
de suivre sa planification annuelle et de fixer les minima concernant les élèves en difficulté.  
Nous espérons qu’en introduisant le système du plan de travail dans cette classe, les élèves 
pourront petit à petit se responsabiliser face aux tâches qu’ils ont à accomplir. Nous souhaitons 
également, par la même occasion, motiver les enfants à réaliser les activités imposées et à 
prendre des initiatives en décidant ce qu’ils veulent faire à un moment donné. Finalement, au 
bout de ces douze semaines d’expérimentation, nous vérifierons si ce dispositif a eu l’effet 
escompté, à savoir favoriser l’autonomie des élèves en difficulté d’autonomie.  
7.5.2. Deuxième dispositif 
Le second dispositif que nous voulons mettre en place dans le cadre de notre recherche est 
les métiers. Comme nous l’avons expliqué dans notre cadre conceptuel, ce dispositif peut 
favoriser l’autonomie des apprenants ainsi que leur capacité à gérer des responsabilités, leur 
estime de soi, leur capacité à prendre des initiatives et leur sentiment de compétence. En effet, 
selon Hoffmans-Gosset (2006), le fait d’assumer un type de responsabilité à l’école maternelle 
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est une preuve d’autonomie. C’est en étant responsable d’un métier qu’un enfant peut 
développer son sens des responsabilités vis-à-vis de soi-même, de ses camarades et de son 
enseignant.  
Lorsque l’enseignant confie des responsabilités à un enfant, il doit l’amener à être capable 
de les assumer afin de lui donner le sentiment de jouer un rôle important au sein du groupe. 
L’organisation et le choix de ces métiers peuvent différer d’un enseignant à un autre. Dans 
certaines classes, un seul enfant est responsable de tous les services durant la journée 
entière. Alors que dans d’autres, il y a plusieurs responsables au même moment. Certaines 
fois, les métiers sont attribués pour une semaine ou une durée plus longue alors que parfois, ils 
ne le sont que pour un jour. Cela dépend de ce qui a été établi avec les élèves lors de la mise 
en place de ces responsabilités (Poisson & Sarrasin, 1998 ; Caron, 1994). 
Poisson et Sarrasin (1998) ajoutent que, lorsqu’un élève est capable d’assumer sa 
responsabilité durant une journée, il fait preuve d’autonomie. En effet, au début, l’enseignant 
doit souvent rappeler aux responsables ce qu’ils ont à faire, mais, petit à petit, les enfants 
intègrent leur métier. Ainsi responsabilisés, ils prennent de plus en plus d’initiatives en 
s’occupant de ce qu’ils ont à faire sans que personne ne doivent le leur rappeler. Ils 
commencent à participer activement sans que l’enseignant les y incite directement. Il est 
important, dans ces moments-là, de féliciter l’enfant pour son sens des responsabilités et son 
esprit d’initiative. Ainsi, il se sentira valorisé et aura plus confiance en lui. Il sera alors 
encouragé à continuer et deviendra plus autonome dans la gestion des tâches qui lui sont 
attribuées.  
En ce qui concerne la classe enfantine de notre centre scolaire, nous allons tenter 
d’introduire ce système de responsabilités afin de favoriser l’autonomie des élèves en difficulté 
d’autonomie. Encore une fois, tous les enfants seront concernés par ce dispositif et 
participeront donc à ce processus. Nous allons suivre la proposition qui consiste à nommer 
plusieurs responsables au même moment. En effet, nous pensons qu’il sera plus facile pour les 
enfants de bien faire leur métier s’ils ne doivent s’occuper que d’une seule tâche à la fois. Ils 
pourront ainsi mieux expérimenter et développer leur sens des responsabilités et leur capacité 
à prendre des initiatives. Afin de savoir quel métier est attribué à chaque élève, tous auront à 
leur disposition une feuille comportant un dessin illustrant leur responsabilité (annexe IX). Ainsi, 
si un enfant n’est plus sûr de ce qu’il doit faire, il pourra à tout moment s’y référer. En fin de 
journée, la titulaire demandera aux enfants s’ils pensent avoir correctement effectué leur 
métier. Bien entendu, durant la journée, elle tentera de les observer pour savoir s’ils ont 
effectivement fait ce qu’ils avaient à faire. Pour faciliter ce processus, les responsabilités seront 
attribuées aux enfants pour une durée de trois semaines. De cette manière, à chaque nouveau 
plan de travail correspondra un nouveau métier. Enfin, pour ne pas surcharger les enfants de 
nouvelles informations au début de notre expérimentation, nous ne mettrons pas en place les 
métiers dès la première semaine. Nous attendrons la seconde semaine pour leur présenter et 
leur expliquer ce dispositif.  
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7.5.3. Troisième dispositif 
Le troisième dispositif que nous voulons mettre en place dans la classe enfantine de notre 
centre scolaire est les défis en lien avec l’auto-évaluation. Comme nous l’avons expliqué plus 
haut, ce dispositif peut aider à développer l’autonomie des élèves ainsi que leur 
responsabilisation, leur confiance en soi, leur sentiment de compétence et leur motivation. En 
effet, selon Liquète et Maury (2007), lorsque les élèves sont amenés à porter eux-mêmes une 
appréciation sur leur travail, ils apprennent à s’engager et à se sentir responsables de leur 
travail. En recevant un rôle d’instance évaluative de son propre travail, l’apprenant pilote son 
processus d’acquisition, se rend compte de ses progrès et prend conscience de ses acquis. Il 
développe alors des conduites plus réfléchies et devient plus autonome dans le cadre scolaire. 
Selon ces auteurs, l’apprentissage de l’auto-évaluation est un passage obligé sur la voie de 
l’autonomie et amène l’élève à participer pleinement à son processus d’apprentissage et à se 
responsabiliser. 
Selon Poisson et Sarrasin (1998), l’enfant est le principal acteur de son développement et il 
est du devoir de son enseignant de l’aider à développer son potentiel. S’il est bien guidé, 
l’élève devient capable de faire le bilan de ses acquis et d’évaluer lui-même la qualité ou les 
défis des apprentissages réalisés. Ce n’est qu’en ayant confiance en ses capacités que l’enfant 
a le désir de poursuivre ses apprentissages. 
Afin de développer ce sentiment de compétence et cette capacité à évaluer son propre 
travail, Poisson et Sarrasin (1998) proposent de permettre aux apprenants de se donner des 
défis. Selon ces auteures, l’enseignant doit aider les élèves à se fixer des objectifs et à remplir 
des fiches de défis. Régulièrement, les enfants doivent être encouragés à évaluer leurs 
objectifs et à remplir ces fiches pour les collecter dans un « cahier de défis et de réussites » 
(p.53) qui les suit tout au long de l’année scolaire. Une fois qu’un premier défi est surmonté, 
l’enfant concerné peut en fixer un nouveau et ainsi de suite. Si, à la fin du délai fixé, l’objectif 
n’est pas atteint, l’enfant est libre de le reconduire aussi longtemps que nécessaire ou de le 
laisser de côté. 
Selon Caron (1994), l’auto-évaluation est primordiale dans le processus d’apprentissage 
d’un enfant. En effet, il s’agit d’une bonne prise de conscience que de porter soi-même un 
jugement sur ce qui vient d’être appris. Cependant, pour que l’auto-évaluation ait les effets 
escomptés, elle doit se vivre dans un cadre structuré. Cette auteure propose alors de permettre 
à l’enfant de comparer son jugement avec celui d’une autre personne, car c’est ainsi qu’il 
apprend à se réajuster et à mieux s’auto-évaluer par la suite. 
Pour que ce processus ait plus d’impact sur les apprenants, Poisson et Sarrasin (1998) 
proposent que les enfants fassent signer leur cahier de défis et de réussites à leurs parents. 
Ainsi, il prend plus de valeur à leurs yeux et ils se sentent plus fiers d’eux-mêmes. Selon 
Duclos (2000), un enseignant doit toujours stimuler le sentiment de compétence de ses élèves 
en les valorisant. Pour ce faire, il doit leur permettre de connaître du succès dans leurs activités 
afin qu’ils puissent avoir conscience de leur valeur personnelle et de leurs compétences. Le 
dispositif des défis semble être un bon moyen pour cela. 
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En ce qui concerne la classe enfantine de notre centre scolaire, nous allons tenter 
d’introduire ce dispositif de défis et d’auto-évaluation afin de favoriser l’autonomie des élèves 
en difficulté d’autonomie. Là encore, nous allons proposer cela à tous les enfants de la classe 
pour ne pas en stigmatiser certains. Concrètement, à chaque introduction d’un nouveau plan 
de travail et d’un nouveau métier, nous allons demander aux élèves de se fixer un défi pour 
une période de trois semaines. Ils pourront le faire au travers d’une discussion avec leur 
titulaire qui l’inscrira sur une feuille comportant une série de smileys à colorier (annexe X). Tout 
au long de la journée, l’enseignante tentera d’observer chaque enfant en tenant compte de son 
objectif personnel afin de pouvoir l’aider à s’auto-évaluer le soir, avant de rentrer à la maison. 
Chaque élève pourra alors, lors d’un mini entretien avec l’enseignante, compléter la case du 
jour en cours en coloriant le smiley correspondant à sa propre évaluation. Ensuite, 
l’enseignante coloriera également un bonhomme pour montrer son appréciation. Afin d’aider 
les élèves qui auraient des difficultés à se poser un objectif, nous leur proposerons une liste 
(annexe XI) de défis parmi lesquels ils pourront faire leur choix. Encore une fois, pour ne pas 
surcharger les enfants et leur enseignante de nouvelles informations au début de notre 
expérimentation, nous ne mettrons pas en place les défis dès le début. Nous attendrons la 
troisième semaine pour leur présenter et leur expliquer ce dispositif. 
Nous espérons qu’en introduisant les défis et l’auto-évaluation dans cette classe, les élèves 
pourront peu à peu se responsabiliser face à leurs apprentissages et avoir plus confiance en 
leurs capacités. Nous souhaitons également les motiver à entrer dans les apprentissages 
proposés. Enfin, nous pourrons vérifier, après plusieurs semaines d’expérimentation, si ce 
dispositif a bel et bien favorisé l’autonomie des élèves en difficulté d’autonomie.  
 
Afin d’éviter que les élèves ne se perdent parmi toutes les feuilles qui leur seront données 
ou qu’ils n’en égarent, nous allons leur fournir un cahier (annexe XII). Leur titulaire pourra ainsi 
coller, sur une double page, le plan de travail, l’illustration du métier et le défi de chaque enfant 
pour une durée de trois semaines. A chaque nouvelle période, un plan de travail, un métier et 
un défi prendront place sur la double page suivante. Ainsi, tous les participants pourront se 
rappeler ce qui a été fait précédemment et se rendre compte de leur évolution. Enfin, ce cahier 
personnalisé accompagnera chaque élève chez lui en fin de période pour que ses parents 
puissent en prendre connaissance.  
 
Nous avons volontairement choisi de mettre  en place un nombre restreint d’activités dans le 
cadre de notre recherche et ce pour plusieurs raisons. Tout d’abord, nous ne voulons pas 
risquer de surcharger la titulaire qui participe à notre recherche. Il s’agit d’une aide que nous 
voulons leur apporter, à elle et à ses élèves, et cela ne doit pas se traduire par une surcharge 
de travail. Ensuite, si nous mettons en place trop de nouveautés dans le fonctionnement de la 
classe, les élèves risquent de se sentir perdus, de ne plus savoir ce qu’ils doivent faire. Il sera 
alors difficile pour eux de faire preuve d’autonomie. Enfin, si nous proposons trop d’activités 
aux élèves pour favoriser leur autonomie, cela risque de les démotiver devant la quantité 
d’efforts à fournir et de faire baisser leur confiance en soi s’ils n’arrivent pas à tout réaliser. 
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Comme nous l’avons vu plus haut, le manque de motivation et de confiance en soi peut 
entraîner des difficultés d’autonomie, ce qui serait contraire au but visé dans cette recherche. 
 
Afin que cette expérimentation se passe au mieux pour toutes les personnes concernées et 
ait le plus de chance de fournir des résultats positifs, nous devrons garder à l’esprit qu’il ne faut 
pas croire que les remédiations proposées portent à chaque fois leurs fruits. Cela dépend 
énormément des élèves, de leur évolution antérieure et de la nature de leurs difficultés 
(Chesnais, 1998). Nous devons nous attendre à ce que certains enfants entrent facilement 
dans les activités proposées et que d’autres aient besoin de plus de temps. 
8. ANALYSE DES DONNÉES ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Nous allons maintenant passer à l’analyse des données récoltées au travers de nos 
observations, entretiens et questionnaires afin de voir si les dispositifs mis en place dans la 
classe enfantine de notre centre scolaire ont eu l’effet escompté, à savoir favoriser l’autonomie 
des élèves en difficulté d’autonomie. Pour ce faire, nous avons décidé de répartir les 
informations récoltées en quatre thèmes : l’esprit d’initiative, la confiance en soi, la motivation 
et l’autonomie. Comme nous l’avons expliqué dans notre cadre théorique, ces trois premiers 
concepts sont sous-jacents à celui d’autonomie. C’est en les développant qu’un enfant devient 
plus autonome. C’est pour cette raison que nous trouvons important d’évaluer l’évolution de 
nos quatre élèves en difficulté pas seulement en regard de l’autonomie pure, mais aussi de ses 
dimensions. Nous pensons, en tenant compte de la littérature découverte, que si un enfant a 
bien développé son esprit d’initiative, sa confiance en soi et sa motivation, il aura 
automatiquement progressé dans le domaine de l’autonomie. Pour chacun de ces concepts, 
nous ferons un constat de l’évolution de chaque élève selon le thème abordé. Nous tenterons 
de faire ressortir les progrès et les difficultés rencontrés tout au long de la période 
d’expérimentation. Après chaque constat, nous veillerons à revenir à notre cadre théorique 
pour expliquer au mieux cette évolution. 
8.1. Esprit d’initiative 
Nous avons décidé d’analyser l’évolution de l’esprit d’initiative de nos élèves en difficulté en 
lien avec celle de la responsabilisation, car il s’agit de deux notions complémentaires et 
difficiles à réellement séparer l’une de l’autre.  
Marie 
Lors de notre première observation, nous avons constaté que Marie oubliait régulièrement 
de ranger ses affaires que ce soit au vestiaire ou dans la classe. De plus, elle avait un 
comportement très passif lorsque l’enseignante ne pouvait pas venir auprès d’elle. Elle restait 
de longs moments à ne rien faire au lieu de prendre l’initiative de trouver une occupation. Lors 
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de notre premier entretien avec notre collègue, titulaire de la classe enfantine, nous avons 
découvert qu’elle faisait le même constat que nous. Selon elle, Marie était une élève qui restait 
souvent inactive et qui avait régulièrement besoin d’encouragements. Elle avait tendance à 
attendre que son enseignante vienne lui dire quoi faire, elle ne prenait pas l’initiative de 
changer de travail lorsqu’elle devait patienter. Lors de notre seconde observation, deux mois 
plus tard, nous avons remarqué que Marie avait fait de très grands progrès dans le rangement 
du matériel et qu’elle était capable de faire un choix entre plusieurs possibilités qui lui étaient 
données. Enfin, lors de notre dernière observation, nous avons relevé que cette élève pensait à 
chaque fois à ranger son matériel et ce, dans tous les contextes. Cela a d’ailleurs été confirmé 
par son enseignante dans le questionnaire que nous lui avions confié. Cependant, Marie avait 
toujours un comportement aussi passif qu’au début de l’expérimentation. Elle ne prenait pas 
l’initiative de trouver un travail d’occupation en attendant que l’enseignante soit disponible. Par 
contre, une fois que sa titulaire avait vérifié son travail, Marie savait exactement ce qu’elle avait 
à faire par la suite et se mettait régulièrement au travail sans que son enseignante doive le lui 
demander. Lors des trois moments d’observation, nous avons constaté que Marie avait, à 
chaque fois, des difficultés à terminer son travail dans les délais fixés, mais cela semblait 
s’améliorer lors de notre dernière visite. Sa titulaire a confirmé nos constatations à ce sujet en 
précisant que Marie est de plus en plus capable de terminer son travail dans les délais quand il 
s’agit d’activités connues et adaptées à son niveau. 
Lucien 
Durant notre première observation, Lucien semblait rencontrer des difficultés à trouver une 
occupation lorsque son enseignante était indisponible, il avait souvent tendance à rester passif 
et à attendre. De plus, il oubliait presque systématiquement de ranger son matériel à la fin 
d’une activité faite en classe. Lorsque nous avons pris connaissance des réponses de notre 
collègue au questionnaire fourni, nous avons constaté qu’elle était du même avis que nous sur 
ces points. Elle mettait tout de même un petit bémol sur l’attitude de Lucien durant les 
moments où il devait attendre. En effet, elle avait l’impression qu’il commençait à prendre des 
initiatives, qu’il commençait à chercher une activité d’occupation, mais qu’il avait encore bien 
souvent besoin de la validation de l’adulte. Durant le deuxième après-midi où nous nous 
sommes rendue dans la classe afin d’observer les élèves en difficulté d’autonomie, nous avons 
remarqué que Lucien avait beaucoup évolué. En effet, il a réussi à faire un choix entre 
plusieurs possibilités, il a terminé son travail dans les délais fixés et il a su prendre l’initiative de 
faire un travail d’occupation en attendant que l’enseignante puisse s’occuper de lui. Enfin, 
durant la dernière observation menée, nous avons constaté que cet élève pensait à chaque 
fois à ranger son matériel, que ce soit au vestiaire ou dans la classe. Cette amélioration a aussi 
été relevée par sa titulaire. Il était également toujours capable de respecter le temps prévu par 
son enseignante pour réaliser les activités proposées. Le seul point qui semble lui avoir posé 
des difficultés, mais pour lequel nous constatons tout de même une nette progression depuis la 
première observation est que Lucien était plus capable de prendre l’initiative de se chercher 
une occupation et ne restait plus systématiquement à attendre son enseignante. Lorsque nous 
en avons parlé avec elle, sa titulaire a dit être du même avis que nous. Elle a également 
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constaté une amélioration dans la prise d’initiative de cet élève, mais cette progression était 
encore, selon elle, faible. Lucien aura encore du chemin à parcourir dans ce domaine. 
Kevin 
Lors de nos trois après-midi d’observation, nous avons constaté que Kevin a tendance à 
avoir un comportement passif. Il n’a jamais pris l’initiative de chercher un travail d’occupation 
lorsque son enseignante était occupée. Il est resté à attendre  qu’elle vienne le voir. De plus, il 
lui est à chaque fois arrivé d’être en retard par rapport aux délais fixés pour réaliser les travaux 
proposés. Au début de notre recherche, son enseignante était du même avis que nous sur ces 
différents points. Cependant, à la fin des douze semaines, elle a tout de même constaté une 
légère amélioration dans ces domaines. En effet, selon elle, si elle présente une activité 
motivante à Kevin, il arrive à la terminer dans les délais. Il peut également penser à prendre un 
travail d’occupation en attendant que l’enseignante soit disponible s’il en trouve un qui le 
motive. Elle nous a cependant précisé que cela arrive encore rarement. Une évolution positive 
que nous avons remarquée lors de nos observations et qui a été confirmée par notre collègue 
est l’attitude de Kevin face au rangement du matériel. Lors de la première observation, il a 
souvent oublié de ranger ses affaires dans le vestiaire et ne les a jamais rangées lorsqu’il 
réalisait un travail en classe. Alors que trois mois après, il semblait faire plus d’efforts sur ce 
point et rangeait donc plus systématiquement son matériel. Nous avons également observé 
une petite amélioration dans sa capacité à faire des choix entre plusieurs possibilités. Au 
début, Kevin semblait avoir des difficultés à se décider et finissait par choisir une activité qu’il 
ne pouvait pas faire, soit parce qu’elle n’était pas encore à disposition, soit parce qu’elle avait 
déjà été choisie par un camarade. A la fin de la période d’expérimentation, nous avons 
constaté qu’il arrivait mieux à faire des choix adaptés. 
Albert 
Comme nous l’avons expliqué plus haut, Albert est un élève qui rencontre des problèmes 
médicaux importants. Il a dû être hospitalisé durant une partie de notre période 
d’expérimentation, c’est pourquoi nous n’avons pu l’observer dans la classe qu’à deux reprises, 
la première fois au début et la seconde fois à la fin des douze semaines prévues. Lors de la 
première observation, nous avions remarqué qu’il oubliait régulièrement de ranger ses affaires 
lorsqu’il était en classe et qu’il ne terminait jamais un travail dans le temps imparti. Cela avait 
d’ailleurs été relevé par son enseignante au travers du questionnaire proposé. A la fin de la 
période d’expérimentation, Albert pensait toujours à ranger son matériel et respectait plus 
régulièrement les délais fixés par son enseignante. Lorsque nous en avons parlé avec sa 
titulaire, elle nous a confié que les progrès d’Albert en ce qui concerne le temps d’exécution 
pour effectuer un travail est très aléatoire. Certains jours, il termine ce qui lui est demandé dans 
le temps fixé, mais il lui arrive encore régulièrement d’être en retard et d’avoir besoin que 
l’enseignante l’encourage à avancer. Un point sur lequel nous n’avons observé aucune 
amélioration de la part d’Albert est sa capacité à prendre des initiatives pour ne pas rester 
inactif lorsque l’enseignante n’est pas disponible. Lors de nos deux moments d’observation, 
nous avons constaté qu’il avait un comportement très passif à ces moments-là et qu’il ne 
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semblait pas chercher à s’occuper durant les moments d’attente. Son enseignante a également 
remarqué cela. En effet, selon elle, au début de notre recherche, cet élève ne prenait pas 
l’initiative de chercher un travail d’occupation lorsqu’il devait attendre. Elle devait très souvent 
intervenir pour lui rappeler ce qu’il avait à faire et pour qu’il se mette au travail. A la fin de la 
recherche, notre collègue a fait le même constat. Albert démontre encore un comportement 
passif jusqu’à ce qu’elle vienne vers lui pour lui dire ce qu’il a à faire. Le rangement de ses 
affaires au vestiaire ne semble pas lui avoir posé de difficulté, il y faisait attention dès le début 
de la période d’expérimentation. De plus, il a, lors de chaque observation, été capable de faire 
des choix entre plusieurs possibilités. Cela a d’ailleurs été confirmé par son enseignante. 
 
Dans le tableau qui suit, ainsi que dans les suivants, nous allons tenter d’illustrer au mieux 
l’évolution de nos quatre élèves en difficulté selon le thème abordé. Pour ce faire, nous allons 
utiliser un code qui nous permettra de rapidement voir s’il y a eu une amélioration (+), une 
stagnation (=) ou une dégradation (-) de l’indicateur évalué. A chaque fois, nous inscrirons 
deux symboles, le premier reflétera l’avis de l’enseignante régulière de ces élèves, le second 
représentera notre avis d’enseignante spécialisée présente que ponctuellement dans la classe. 
Nous inscrirons une croix (x) lorsque l’indicateur concerné n’a pas fait l’objet d’une évaluation 
de la part de l’une d’entre nous. 
 
Indicateurs M. L. K. A. 
⋅ Faire des choix = = + = = + + = 
⋅ Gérer son travail – S’autogérer 
⋅ Gérer son temps – S’organiser 
+ = = + + = + + 
⋅ Prendre des initiatives – Prendre des décisions 
⋅ Etre un enfant qui n’a pas besoin de se référer à quelqu’un avant 
d’agir 
+ = + + + = = = 
⋅ Ranger ses affaires  + + + + + + + + 
⋅ Assumer un type de responsabilité  + x = x + x + x 
Tableau 2 : Récapitulatif de l’évolution de l’esprit d’initiative et de la responsabilisation des quatre élèves en 
difficulté durant la période d’expérimentation 
 
Dans l’ensemble, en observant ce tableau récapitulatif et ce que nous avons relevé ci-
dessus, nous constatons que tous ces élèves ont évolué de manière positive dans le domaine 
de l’esprit d’initiative et de la responsabilisation. Nous allons maintenant nous pencher sur 
certains de ces indicateurs pour expliquer plus précisément en quoi les élèves ont évolué. 
Nous rappelons que ces items sont issus de notre définition de l’esprit d’initiative et de la 
responsabilisation, qu’ils permettent, selon les auteurs, d’évaluer ces aptitudes dans le 
comportement et l’attitude d’apprenants. 
En ce qui concerne le rangement, nous avons constaté, notre collègue et nous-même, qu’il 
y avait eu une amélioration chez tous les élèves. En effet, Marie et Kevin avaient tendance à 
régulièrement oublier de ranger leurs affaires au début de notre recherche alors qu’ils ne 
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l’oubliaient pratiquement plus douze semaines après. Pour ce qui est de Lucien et Albert, c’est 
essentiellement le rangement du matériel de classe qui leur a posé des difficultés. Au début, ils 
pensaient assez spontanément à ranger leurs vêtements au vestiaire, mais avaient tendance à 
laisser traîner le matériel utilisé pour réaliser une tâche dans la salle de classe. A la fin de notre 
expérimentation, ils y pensaient toujours. Nous constatons donc ici une amélioration de la 
responsabilisation de ces enfants, car le critère : « Je range mon bureau et mon casier » (p.95) 
a été relevé par Paris et Ayres (1994/200) comme étant un indicateur de la responsabilisation 
des jeunes enfants. Nous supposons maintenant que cette évolution positive est en lien avec 
l’introduction des métiers dans cette classe enfantine. En effet, selon Rey (2008), les services, 
comme il les nomme, peuvent contribuer à créer un sentiment de responsabilité des élèves vis-
à-vis du groupe-classe. Etant donné que nous avons choisi, comme métiers, le fait de vérifier si 
les feutres sont fermés, si les cartables et les trousses sont rangés, si les chaises sont 
poussées, si les jeux sont rangés, si le vestiaire est rangé, etc. cela a pu avoir un impact positif 
sur ces quatre élèves en difficulté. Il est probable que le fait d’avoir, à un moment donné de 
l’expérimentation, été responsable de l’un de ces métier leur a permis, par la suite, d’y penser 
plus spontanément et d’y être plus attentifs. 
Dans le cadre de cette recherche, nous avons tenté d’analyser le comportement des élèves 
en difficulté d’autonomie lorsqu’ils terminaient un travail et que l’enseignante ne pouvait pas 
venir vers eux. Nous voulions savoir, si dans ces cas-là, ils étaient capables de prendre 
l’initiative de chercher une occupation en attendant. Cela est relevé par Liquète et Maury 
(2007), selon qui l’apprenant doit être encouragé à se prendre en charge et à opérer des choix 
pour accroître sa part d’initiative personnelle. Dans ce domaine, nous constatons que 
l’évolution de nos quatre élèves est plutôt mitigée. En effet, à la fin de notre recherche, Marie et 
Albert ne semblent pas encore capables de prendre l’initiative de s’occuper lorsque leur 
enseignante est indisponible. Kevin, quant à lui, n’a pas montré d’évolution dans ce domaine 
lors des moments où nous l’avons observé. Par contre, sa titulaire semble penser qu’il est 
capable de prendre des initiatives lorsqu’il a la possibilité de choisir une activité qui lui plaît 
particulièrement. Le seul élève qui semble avoir réellement progressé dans ce domaine est 
Lucien. A la fin de notre expérimentation, nous avons constaté, sa titulaire et nous-même, qu’il 
pense à se chercher des activités d’occupation en attendant que son enseignante soit 
disponible, mais il s’agit encore d’un début. 
Nous nous interrogeons sur ce manque de progression de la part de ces élèves, car nous 
pensions que l’introduction du plan de travail aurait pu les aider à être plus actifs. Selon Monot 
(2002), cet outil amène les apprenants à gérer leur temps et à favoriser leur prise d’initiative 
puisqu’il les pousse à organiser leur travail durant des moments donnés. Lors de l’introduction 
du plan de travail, nous avions expliqué aux élèves qu’ils allaient devoir effectuer toutes les 
activités présentées, soit durant des périodes déterminées par l’enseignante, soit à des 
moments où ils n’auraient temporairement rien à faire. Nous nous demandons donc si nous 
n’avons pas été trop exigeante sur ce point. Nous pensions que ces élèves étaient aptes à 
prendre certaines initiatives, à se chercher des activités d’occupation sans avoir besoin de 
l’aval ou de l’encouragement de leur enseignante. Pour supposer cela, nous nous étions 
appuyée sur les écrits de Bee et Boyd (2003) qui précisent que « l’enfant de 4 ans est capable 
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de planifier des actions et de prendre des initiatives afin d’atteindre un objectif particulier » 
(p.198). Cela nous semble être vérifié pour des enfants qui ne rencontrent pas de difficultés 
dans leurs apprentissages. En effet, lorsque nous avons mené des entretiens avec les 
camarades de Marie, Lucien, Kevin et Albert, certains ont dit que lorsque leur enseignante est 
indisponible, ils prennent un travail d’occupation. D’ailleurs, à la question « Que fais-tu quand 
tu as terminé un travail et que la maîtresse est occupée ? », un de ces élèves nous a répondu : 
« Je fais un autre travail qui est sur ma table ou je vais chercher le cahier » (dans lequel se 
trouvent les plans de travail). 
Nous relevons toutefois un point positif dans l’évolution de la prise d’initiative de nos élèves 
en difficulté d’autonomie, à savoir qu’ils semblent tous être conscients du fait qu’ils ne doivent 
pas rester à attendre leur maîtresse, qu’ils sont censés s’occuper. Cela nous a été prouvé par 
leurs propres propos durant l’entretien qui a clos notre phase d’expérimentation. En effet, à la 
question citée ci-dessus, ils ont respectivement répondu : « Je choisis une autre activité du 
cahier ou je fais une activité qui est sur le bureau. » (Marie), « Je mets le travail au bord de la 
table. Je continue un autre travail qui est sur ma table. » (Lucien), « Je prends un autre travail 
du cahier ou je fais ce qui est sur ma table. » (Kevin) et « J’attends la main levée. Des fois, je 
fais la fiche qui est sur mon bureau, mais pas toujours. » (Albert). Ces paroles d’enfants nous 
prouvent qu’ils savent ce qu’ils doivent faire en attendant que leur enseignante soit disponible, 
mais nos observations semblent montrer qu’ils ont encore des difficultés à passer de la pensée 
aux actes. Cependant, dans la mesure où il s’agit d’enfants en difficulté, nous estimons qu’il 
s’agit là, déjà d’un grand pas de maturité. Il faut probablement encore leur donner du temps 
pour que leurs prises d’initiative deviennent plus spontanées et naturelles. 
Concernant le respect du temps imparti pour réaliser une tâche donnée, l’évolution des 
élèves peut être séparée en deux catégories. Dans la première, nous mettrons Lucien qui avait 
des difficultés à terminer son travail dans les délais au début de notre recherche, mais qui a 
réussi, peu à peu, à être plus régulièrement respectueux des échéances. Dans la seconde 
catégorie, nous placerons Marie, Kevin et Albert qui ont également évolué de manière positive 
dans ce domaine, mais pour qui il y aura encore du chemin à parcourir. En effet, ces trois 
élèves semblent parfois arriver à réaliser leur travail dans le temps imparti, mais cela est 
encore très aléatoire. La preuve en est que, lors de nos observations, nous n’avons pas 
réellement constaté de progression dans ce domaine pour Marie et Kevin. Alors que leur 
titulaire qui les voit plus souvent nous a affirmé qu’ils étaient capables de respecter les délais 
lorsque les tâches proposées étaient adaptées aux capacités de Marie et aux centres d’intérêt 
de Kevin. Pour ce qui est d’Albert, c’est l’inverse. Lors de nos observations, nous avons 
constaté une légère amélioration de son rythme de travail, mais son enseignante nous a confié 
que ce n’était pas toujours le cas. 
Là encore, nous avons des difficultés à expliquer les raisons pour lesquels ces élèves n’ont 
pas tous évolué dans le sens que la littérature prévoit. En effet, selon Monot (2002), le plan de 
travail, dispositif que nous avons mis en place dans la classe enfantine de notre centre 
scolaire, a pour but d’amener les enfants à gérer leur temps, à apprendre à s’organiser pour 
terminer toutes les tâches imposées à l’échéance fixée. De plus, selon Paris et Ayres 
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(1994/2000), le fait de terminer son travail à temps est l’un des indicateurs permettant de 
rendre compte du degré de responsabilisation d’un apprenant. Nous pensions qu’en proposant 
des plans de travail à ces élèves, nous pourrions notamment, petit à petit, les amener à se 
rendre compte des délais qui régissent leur temps de travail. Nous espérions que, par là, ils 
arriveraient à plus se responsabiliser et donc à plus régulièrement achever des travaux isolés 
dans le temps imparti. Cela semble avoir été le cas pour Lucien qui rencontre désormais moins 
de difficultés à tenir les délais, mais pas pour ses trois camarades. Nous supposons donc qu’ils 
n’étaient, lors de notre expérimentation, pas encore prêts à faire ces acquisitions. C’est 
probablement ce que sous-entend Meirieu (2001) lorsqu’il précise que le développement de 
l’enfant n’est ni linéaire ni régulier et qu’il se fait par bonds successifs. Liquète et Maury (2007) 
ajoutent que le cheminement des enfants se fait avec des gradations et n’exclut pas des 
retours en arrière. Cela nous rappelle que tous les enfants n’évoluent pas de la même manière 
ni au même rythme et c’est peut-être pour cette raison que trois de nos élèves ont moins 
progressé que l’un d’entre eux dans la gestion du temps pour réaliser des travaux donnés. Une 
explication possible que nous relevons concernant Marie et qui nous a été suggérée par notre 
collègue titulaire de la classe enfantine est qu’elle n’a pas encore réellement intégré les notions 
de temps à cause de sa déficience intellectuelle. C’est peut-être pour cela qu’elle est souvent 
en retard par rapport à ses camarades dans l’exécution de son travail. Par ailleurs, bien qu’ils 
n’aient pas de déficiences particulières, il est bien probable que cette notion de temps fasse 
également défaut à Kevin et Albert. Il ne faut pas oublier que ce sont encore de jeunes enfants 
qui n’avaient peut-être pas le même niveau de développement que certains de leurs 
camarades lors de leur entrée à l’école et qu’il leur faudra plus de temps qu’aux autres pour 
faire certaines acquisitions (Zazzo, 1984). 
8.2. Confiance en soi 
Afin de nous rendre compte de l’évolution de la confiance en soi et du sentiment de 
compétence de nos quatre élèves, nous avons récolté des informations à ce sujet durant les 
entretiens menés avec eux ainsi qu’au travers du questionnaire donné à leur titulaire. En effet, 
nous trouvions difficile de mesurer leur confiance en soi juste en les observant. 
Marie 
Lors de notre premier entretien, aux questions « Est-ce que ça t’arrive de trouver que le 
travail donné par la maîtresse est difficile ? » et « Comment te sens-tu quand la maîtresse te 
donne un travail difficile à faire ? », Marie nous a avoué que les activités faites en classe 
étaient souvent compliquées pour elle et qu’il lui arrivait donc régulièrement de ne pas les faire. 
Cela a été confirmé par son enseignante, selon qui, il arrivait fréquemment à Marie de dire que 
le travail était trop difficile pour elle. Malgré cela, cette élève nous a affirmé se sentir bien dans 
sa classe. Son enseignante, quant à elle, n’était pas tout à fait du même avis. En effet, elle 
avait constaté que Marie semblait avoir du plaisir à fréquenter ses camarades et se sentir bien 
parmi eux, mais elle n’avait pas la même attitude envers sa titulaire et le travail scolaire. Après 
la période d’expérimentation, nous avons posé ces deux mêmes questions à Marie et avons 
constaté que son discours avait un peu changé. En effet, elle nous a répondu qu’elle 
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rencontrait des difficultés dans les travaux à effectuer, mais que cela ne lui arrivait que 
quelques fois, et non souvent comme auparavant. De plus, elle a rappelé que cela ne lui 
causait aucun souci. Elle a d’ailleurs ajouté : « J’aime quand même quand c’est difficile parce 
que tu m’aides. ». Son enseignante régulière, quant à elle, a relevé une amélioration dans 
l’attitude de cette élève. Elle a constaté que Marie semblait plus en confiance face à elle et au 
travail qu’elle devait accomplir.  
Lucien 
La première fois que nous avons abordé le sujet de la confiance en soi avec Lucien, il nous 
a avoué : « Oui, c’est difficile des fois. » en parlant du travail donné par la maîtresse. De plus, 
son enseignante avait constaté que, lorsque Lucien n’arrivait pas à faire un travail, il le disait, 
mais ne semblait pas essayer de chercher une solution par lui-même. Il avait tendance à 
rapidement baisser les bras. Selon elle, Lucien était un enfant qui n’avait que très peu 
conscience de ses compétences. Cela a été confirmé par l’élève qui nous a dit : « J’aime pas 
quand c’est difficile. ». Malgré cela, Lucien disait se sentir à l’aise dans sa classe et cela a été 
confirmé par les observations de son enseignante. Douze semaines après, Lucien a affirmé 
encore rencontrer des difficultés dans ses tâches scolaires, mais commencer à apprécier cela. 
Sa titulaire a constaté une légère amélioration de son sentiment de compétence. Elle avait 
l’impression qu’il était plus conscient de ses réussites et avait moins tendance à se dévaloriser. 
Là, cet élève a indiqué ne pas avoir de souci particulier par rapport à l’école ou au travail. 
Kevin 
Kevin, quant à lui, nous a tout d’abord répondu qu’il rencontrait souvent des difficultés à 
réaliser le travail demandé et que cela ne lui plaisait pas. Il nous a aussi avoué : « Je me sens 
pas bien aux tables quand il faut faire seul. ». Son enseignante avait constaté que cet élève 
avait tendance à se dévaloriser et ne semblait pas avoir conscience de ses compétences. Par 
contre, elle ne semblait pas s’être rendu compte que cet enfant ne se sentait pas toujours bien 
dans la classe. Plus tard, lors de notre second entretien, Kevin semblait plus à l’aise dans sa 
classe et face à son travail. En effet, il disait rencontrer parfois des difficultés dans ses tâches, 
mais cela n’arrivait pas tout le temps. De plus, il nous a dit ne plus ressentir d’angoisse face à 
ses difficultés. Sa titulaire a également remarqué une amélioration du sentiment de 
compétence de cet enfant, elle le sentait plus positif face à son travail. 
Albert 
Au début de cette recherche, à la première question posée sur la confiance en soi, Albert 
nous a répondu : « Oui, c’est difficile des fois. ». A la seconde question, au sujet de son 
ressenti face à ses difficultés, il nous a dit : « Je me sens quand même bien, mais j’aime pas 
me tromper. ». Cet élève semblait donc être à l’aise dans sa classe, mais avoir des difficultés à 
accepter ses erreurs.  Son enseignante, quant à elle, nous a confié qu’Albert est un élève qui 
avait souvent tendance à se sur-évaluer. Il lui disait régulièrement que son travail était tout 
juste alors qu’il y avait plusieurs erreurs. Quelques mois plus tard, lors de notre second 
entretien avec Albert, il disait avoir encore de la peine à réaliser les travaux proposés et ne pas 
apprécier cela. Cependant, il avait pris le réflexe de demander de l’aide à son enseignante 
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lorsqu’il se retrouvait bloqué à cause d’une difficulté. Sa titulaire, elle, a à nouveau relevé le fait 
que c’est un enfant qui a tendance à se surestimer. Dans l’ensemble, lors de nos deux 
entretiens, Albert a dit se sentir bien dans sa classe et ne pas avoir de souci particulier. Cela a 
été confirmé par son enseignante qui le voit comme un élève qui semble sécurisé et détendu 
lorsqu’il est en classe. 
 
Etant donné que nous n’avons pas pu évaluer la confiance en soi de ces quatre élèves en 
difficulté d’autonomie au travers de nos observations, nous allons, dans ce tableau, illustrer 
leur évolution en tenant compte tout d’abord des propos de leur enseignante titulaire, puis des 
leurs. Nous utiliserons ici les mêmes symboles que pour les autres tableaux récapitulatifs. 
 
 Indicateurs M. L. K. A. 
⋅ Se sentir en sécurité  + = = = = + = = 
⋅ Se sentir compétent 
⋅ Être conscient de sa valeur  = + + + + + = = 
Tableau 3 : Récapitulatif de l’évolution de la confiance en soi des quatre élèves en difficulté durant la période 
d’expérimentation 
 
Dans l’ensemble, en observant ce tableau et ce qui est écrit ci-dessus à propos de 
l’évolution de la confiance en soi de chaque élève, nous pouvons penser que tous ces enfants 
ont un bon niveau de confiance en soi, qu’ils se sentent en sécurité dans leur classe et qu’ils 
sont confiants dans leurs compétences. Nous allons alors analyser le cas de chaque élève en 
difficulté afin de rendre compte plus particulièrement de son évolution dans ce domaine. 
En lisant les données récoltées au sujet de Marie, nous constatons une divergence 
d’opinion entre elle et son enseignante. Selon cette enfant, il y a eu une progression dans son 
ressenti face au travail qui lui est donné. Au début, elle rencontrait souvent des difficultés, puis 
cela a diminué. Nous supposons donc que son sentiment de compétence personnelle a 
augmenté. De plus, nous pensons que Marie a toujours eu un bon sentiment de sécurité vis-à-
vis de sa classe puisqu’elle nous a, à chaque fois, affirmé qu’elle s’y sentait bien et qu’elle 
n’avait pas de souci particulier face à ses difficultés. Son enseignante, quant à elle, n’avait pas 
exactement le même discours. En effet, elle avait l’impression, en début d’année, que Marie 
n’était pas à l’aise en sa présence, ni face à un travail difficile. Elle supposait que son 
sentiment de sécurité ainsi que son sentiment de compétence étaient faibles. Par la suite, elle 
a cru constater une meilleure attitude de cette élève face à son travail. Nous nous interrogeons 
sur ces différences de perception entre Marie et son enseignante. En observant les propos de 
de Saint Paul (2004), nous nous rappelons que la confiance en soi est un sentiment 
d’assurance et de sécurité ressenti par une personne qui sait qu’elle peut se fier à elle-même. 
Donc, selon nous, Marie peut être considérée comme une enfant qui a une bonne confiance en 
soi, car, malgré ses difficultés scolaires, elle dit se sentir bien dans sa classe et ne pas 
ressentir de souci particulier quand elle n’arrive pas à réaliser un travail. Le fait que son 
enseignante ne soit pas du même avis que son élève peut être dû à une différence dans ses 
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attentes et ses exigences qui sont plus élevées que celles de Marie. En effet, il est probable 
que, pour sa titulaire, il est difficile de se sentir en sécurité lorsque l’on rencontre d’aussi 
grandes difficultés scolaires que cette enfant. Nous pensons donc devoir être attentive à cela et 
tenir essentiellement compte des propos de l’élève qui sait probablement mieux que quiconque 
comment elle se sent lorsqu’elle est à l’école. Pour le moment, elle dit être à l’aise face à sa 
classe et à son travail scolaire, donc nous supposons que sa confiance en soi est élevée. 
En ce qui concerne Lucien, nous remarquons que ses propos et ceux de son enseignante 
vont dans le même sens. En effet, au début de la recherche, l’élève disait ne pas apprécier 
quand il était face à une difficulté et son enseignante précisait qu’il avait souvent tendance à 
baisser les bras. Alors qu’à la fin de notre expérimentation, cet enfant nous a affirmé 
commencer à apprécier la difficulté. De plus, sa titulaire a constaté qu’il avait moins tendance à 
se dévaloriser qu’auparavant. Cela semble traduire une évolution positive du sentiment de 
compétence de Lucien. Concernant son sentiment de sécurité, nous n’avons pas observé de 
changement dans la mesure où il était élevé dès le départ selon les propos de l’élève et de son 
enseignante. La situation de Lucien au début de notre recherche nous rappelle les propos de 
Chesnais (1998) qui explique que les jeunes perdent l’envie d’apprendre parce qu’ils sont 
découragés face à la difficulté et à l’ampleur de l’effort à fournir. Elle ajoute que face à un effort 
qui lui paraît hors de portée, l’apprenant ressent un sentiment d’incompétence qui le paralyse 
et le rend passif. Nous retrouvons bien là les remarques de notre collègue lorsqu’elle disait que 
Lucien avait tendance à baisser les bras et à ne pas essayer de chercher une solution face à la 
difficulté. Visiblement, au vu de ce que nous avons relevé à la fin de notre phase 
d’expérimentation, cet élève est sorti de ce sentiment d’incompétence et semble se sentir plus 
à l’aise face au travail scolaire. Nous supposons donc que sa confiance en soi a également 
progressé. 
Le sentiment de compétence de Kevin semble avoir évolué positivement durant cette 
recherche puisqu’au début, il disait ne pas aimer lorsqu’il rencontrait des difficultés et qu’à la 
fin, il a affirmé ne pas avoir de souci particulier face au travail difficile. Cela a été confirmé par 
son enseignante qui le voyait tout d’abord comme un enfant qui se dévalorisait très souvent, 
puis comme un élève plus positif face à son travail. En ce qui concerne son sentiment de 
sécurité par contre, les propos de Kevin divergent de ceux de son enseignante. En effet, 
l’enfant nous a avoué, lors de notre premier entretien, qu’il ne se sentait pas toujours à l’aise 
dans sa classe, particulièrement quand il devait travailler seul. Nous avons constaté, par son 
discours, que son enseignante n’avait pas remarqué cela. Heureusement, en fin de recherche, 
Kevin nous a affirmé qu’il se sentait toujours bien en classe et cela traduit, selon nous, un 
meilleur sentiment de sécurité. En relisant les propos de Liquète et Maury (2007), nous 
comprenons peut-être pourquoi Kevin avait un faible sentiment de sécurité au début de notre 
recherche. Ces auteurs disent que pour être autonome, un enfant doit avoir confiance en soi. 
Or, comme cet élève semblait avoir un faible sentiment de compétence quand il se retrouvait 
confronté à une difficulté, nous supposons que sa confiance en soi était également faible et 
que cela entraînait une angoisse face à la solitude. Le fait que Kevin ait peu à peu eu moins de 
souci devant ses difficultés lui a probablement permis d’augmenter son sentiment de 
compétence et sa confiance en soi. Par la même occasion, il n’a plus ressenti de peur lorsqu’il 
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se retrouvait seul puisqu’il avait plus confiance en ses capacités. Bien entendu, il s’agit ici de 
suppositions de notre part. Nous ne pouvons pas savoir exactement ce qui se passe dans la 
tête de cet enfant. Cependant, en nous appuyant sur ses paroles, nous pouvons admettre que 
la confiance en soi de Kevin a évolué de manière positive. 
Durant cette période d’expérimentation, le sentiment de sécurité d’Albert ne semble pas 
avoir évolué. Cependant, dans la mesure où il a affirmé au début comme à la fin de notre 
recherche qu’il se sentait bien dans sa classe, nous pouvons supposer que son sentiment de 
sécurité était et reste élevé. Mais il n’en va pas de même pour son sentiment de compétence. 
En effet, lors de nos deux entretiens avec Albert, il nous a avoué rencontrer parfois des 
difficultés à réaliser les travaux donnés par son enseignante et ne pas apprécier cela. De plus, 
il a ajouté ne pas aimer se tromper. Cette peur de l’erreur semble le mettre mal à l’aise lorsqu’il 
se retrouve face à un travail difficile pour lui. Cela est appuyé par les propos de notre collègue 
qui nous a confié que, très souvent, Albert sur-évalue son travail, il lui dit qu’il a tout fait juste 
alors que ce n’est pas le cas. Nous nous demandons donc si cette habitude d’Albert à se 
surestimer, comme le relève son enseignante, ne vient pas du fait qu’il n’aime pas se tromper 
et qu’il a des difficultés à accepter ses erreurs. Nous nous demandons s’il n’essaie pas de se 
protéger en refusant d’avouer ses difficultés. Nous supposons que cela traduit un faible 
sentiment de compétence chez cet enfant ainsi qu’une faible confiance en soi. En effet, selon 
de Saint Paul (2004), pour avoir confiance en soi un individu doit être convaincu de posséder 
les capacités nécessaires pour pouvoir compter sur lui-même. Cela ne semble pas être le cas 
de cet enfant. En résumé, nous comprenons, au travers du discours de cet élève, que sa 
confiance en soi est encore bien basse, car il peine à accepter ses erreurs et semble vouloir 
éviter d’y être confronté. 
Dans l’ensemble, nous constatons soit une amélioration, soit une stagnation positive du 
sentiment de sécurité, du sentiment de compétence et donc de la confiance en soi de Marie, 
Lucien et Kevin. Nous supposons donc que les dispositifs mis en place durant la période 
d’expérimentation ont eu l’effet recherché sur ces trois enfants. En effet, le plan de travail, 
comme nous l’avons proposé, permettait notamment aux élèves de voir leur progression au fil 
du temps dans la mesure où leur enseignante collait une gommette à côté de chaque activité 
réalisée. L’importance de ce geste a été relevée par Chesnais (1998) qui précise que pour 
développer un sentiment de compétence chez ses élèves, l’enseignant doit relever des 
éléments valorisants pour qu’ils puissent mesurer leurs progrès. C’est en leur montrant leurs 
réussites qu’il leur permet de se sentir en confiance. Le dispositif des défis que nous avons mis 
en place allait également dans cette direction étant donné que les élèves devaient se fixer un 
objectif en s’appuyant sur leurs difficultés de comportement ou d’attitude pour ensuite tenter de 
s’améliorer. Comme cela n’était pas évident pour les élèves, l’un des rôles de l’enseignante a 
été de les encourager à atteindre leur objectif. Ainsi, à chaque fois qu’un enfant se rendait 
compte qu’il avait atteint son défi, il ressentait de la fierté et augmentait par la même occasion 
sa confiance en soi et son sentiment de compétence (Poisson & Sarrasin, 1998). Enfin, les 
métiers qui ont également été introduits dans cette classe enfantine ont probablement joué un 
rôle dans l’évolution de la confiance en soi de ces élèves. Selon Duclos et Laporte (1995), 
lorsqu’un enfant a la possibilité de jouer un rôle important dans sa classe, il voit son estime de 
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soi augmenter, car il a le sentiment d’être utile à ses camarades. Nous relevons ici le fait que 
deux des élèves en difficulté nous ont un jour confié qu’ils aimaient être cheffe de rang, pour 
Marie, et chef des portes, pour Kevin. Lorsqu’ils nous l’ont dit, nous n’avons que pu constater la 
joie et la fierté sur leur visage. Nous supposons que le fait de se voir confier des métiers qui 
leur plaisaient a valorisé l’estime de ces enfants et qu’ils se sont sentis donc plus compétents 
dans leur classe. 
Nous continuons à nous demander pourquoi Albert n’a pas évolué dans la même direction 
que ses camarades. Nous allons ici poser quelques hypothèses pouvant expliquer ce manque 
de progression notamment dans son sentiment de compétence. Il est possible que ce garçon 
ne soit tout simplement pas encore prêt à réaliser ces apprentissages. Nous rappelons 
qu’Albert est l’élève le plus jeune de ce groupe. Zazzo (1984) nous rappelle d’ailleurs que 
certains enfants ont besoin de plus de temps que les autres pour acquérir de nouvelles 
compétences, car ils ne sont pas au même niveau de leur développement lors de leur entrée à 
l’école. Ce qui était probablement le cas d’Albert qui n’avait alors que trois ans. En effet, selon 
Paris et Ayres (1994/2000) les capacités des individus diffèrent en fonction de l’environnement 
dans lequel ils évoluent et l’hérédité. Chaque personne naît avec des capacités uniques et 
personnelles et les développe. Cela peut probablement expliquer pourquoi Albert n’a pas 
évolué comme ses camarades. Peut-être n’est-il pas encore prêt à faire ces acquisitions et qu’il 
lui faudra un peu plus de temps pour se sentir compétent. Nous relevons également le fait que 
cet enfant a été absent durant une grande période de notre expérimentation. Il est probable 
qu’il n’ait pas eu la possibilité de fréquenter ces dispositifs durant un temps suffisant pour en 
retirer tout le bénéfice que nous avions espéré. Toutefois, nous relevons quand même le fait 
que, lors de notre second entretien avec cet enfant, il nous a confié : « Quand c’est trop 
difficile, je demande à la maîtresse comment il faut faire. ». Nous voyons là, peut-être, une 
ébauche d’acceptation de ses difficultés, puisqu’Albert commence à rechercher de l’aide. Cela 
démontre qu’il commence à avouer à son enseignante qu’il rencontre des difficultés. 
8.3. Motivation 
Marie 
Durant nos observations, nous nous sommes axée sur l’attitude de Marie durant les activités 
en plenum, nous voulions voir si elle y participait spontanément. Lors de notre première visite, 
Marie n’a participé à aucun moment. Durant les observations suivantes, nous avons vu qu’elle 
prenait part aux chants et aux poésies, mais qu’elle ne levait jamais la main lors des autres 
activités. Lorsque nous avons interrogé son enseignante au sujet de la motivation de Marie, 
elle nous a fait part de son souci. En effet, au début de notre recherche, cette enfant avait un 
comportement passif, elle ne participait pratiquement jamais aux activités en plenum et ne se 
mettait jamais d’elle-même au travail lorsqu’elle était à son pupitre. Cela semble s’être amélioré 
durant les douze semaines d’expérimentation, car notre collègue a constaté une plus grande 
persévérance de Marie dans certaines activités. De plus, en début d’année, sa titulaire relevait 
le fait que cette élève savait mettre en place un grand nombre de stratégies de fuite, elle 
refusait régulièrement de faire le travail demandé lorsqu’elle rencontrait des difficultés. En fin 
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de recherche, Marie relevait plus facilement les défis qui lui étaient proposés et ne les refusait 
plus systématiquement. Afin d’approfondir notre connaissance de son degré de motivation, 
nous avons demandé à Marie de lister les activités qu’elle aime faire en classe et celles qu’elle 
n’aime pas du tout. Au début de notre recherche, elle disait apprécier beaucoup d’activités. Elle 
aimait particulièrement le travail à faire en individuel à sa place (fiches, coloriage), par contre, 
elle n’appréciait que très peu les « jeux difficiles ». A la fin de la période d’expérimentation, 
lorsque nous lui avons posé la même question, elle a dit toujours autant aimer la plupart des 
activités comme auparavant. Elle appréciait particulièrement le fait de pouvoir choisir elle-
même certaines activités dans le cadre du plan de travail. La seule chose qu’elle n’aimait pas à 
l’école, selon elle, c’était « quand on m’embête ». Elle n’a relevé aucune activité qu’elle 
n’appréciait pas, malgré le fait que nous lui en ayons listé une certaine quantité. 
Lucien 
Lors de notre première observation, Lucien semblait très passif durant les activités en 
plenum, il n’a que très peu participé. La seconde fois, nous avons remarqué une petite 
amélioration dans l’implication de cet élève, car il a participé à toutes les poésies et à tous les 
chants. Enfin, la dernière fois où nous l’avons observé, Lucien a levé la main à plusieurs 
reprises pour prendre la parole et donc pour prendre part à ce qui se faisait durant les 
moments en plenum. Lorsque nous avons parlé avec lui de ce qu’il aime et de ce qu’il n’aime 
pas à l’école, Lucien nous a fourni des informations qui allaient dans la même direction que nos 
observations. En effet, au début de notre expérimentation, il a dit ne pas aimer les activités 
menées en plenum, car elles étaient souvent trop longues. De plus, il n’appréciait pas vraiment 
tout ce qui se rapporte au travail écrit et à la lecture. Les activités qui le motivaient, à ce 
moment-là, étaient le coloriage, les jeux de construction et les puzzles, notamment. A la fin de 
notre expérimentation, lors de notre second entretien avec Lucien, nous avons constaté une 
certaine évolution. Il commençait à apprécier les fiches de mathématiques ainsi que la musique 
et les histoires lues par l’enseignante. Cependant, certaines activités menées en plenum, telle 
que la lecture ne lui plaisaient toujours pas. Selon son enseignante, la motivation de Lucien 
semble n’avoir que très peu évolué durant notre recherche. En effet, d’après elle, cet élève 
rencontrait beaucoup et rencontre encore quelques difficultés à relever des défis lorsque la 
tâche proposée est difficile pour lui. Il a encore parfois besoin de l’aide de l’enseignante pour 
avancer dans une nouvelle activité. En ce qui concerne son investissement dans les 
apprentissages, elle a tout de même relevé une petite amélioration au cours de ces quelques 
mois. 
Kevin 
Kevin a, à chaque observation, semblé très peu motivé à participer aux activités en plenum. 
La première fois où nous nous sommes rendue dans la classe pour les observer, lui et ses 
camarades en difficulté, il n’a pas pris part aux activités de la classe. Il a passé son temps à 
jouer avec ses bracelets, ses mains et sa bouche et semblait ne pas écouter ce que disait son 
enseignante. Lors de nos deux observations suivantes, nous avons constaté une légère 
amélioration puisque Kevin participait à la plupart des chants et poésies, mais dès que la 
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classe entrait dans des activités où il fallait lever la main pour y prendre part, cet élève 
recommençait à s’amuser. Là encore, les propos de l’élève rejoignent nos observations. En 
effet, lorsque nous avons demandé à Kevin de lister les activités appréciées en classe, il a 
parlé du dessin, de la récréation et de l’ordinateur, notamment. Par contre, il disait ne pas du 
tout aimer les fiches et les activités de lecture. Douze semaines après, Kevin a ajouté à sa liste 
les chants et les poésies. Il s’agissait de nouvelles activités qu’il aimait réaliser avec ses 
camarades. Cependant, il a clairement dit ne jamais apprécier les « activités en cercle sur la 
lecture ». Lorsque nous avons pris connaissance de l’avis de son enseignante au sujet du 
niveau de motivation de Kevin, nous n’avons pas été particulièrement surprise étant donné qu’il 
allait dans le même sens que les informations déjà récoltées. En effet, que ce soit au début ou 
à la fin de notre recherche, notre collègue n’a pu que constater que Kevin est un enfant qui ne 
semble que très peu s’investir dans ses apprentissages. Même dans les dessins qu’il dit 
pourtant apprécier, elle constate son manque de motivation. Elle a cependant relevé une 
légère amélioration de sa capacité à relever des défis face à des difficultés. En effet, notre 
collègue a remarqué que, si l’activité porte sur un domaine auquel il s’intéresse, comme les 
animaux ou les véhicules, il peut faire preuve d’un peu plus d’endurance sans baisser 
immédiatement les bras. 
Albert 
Lors de la dernière observation, nous avons eu l’impression qu’Albert était plus motivé à 
participer aux activités en plenum que lors de notre première observation. En effet, au début de 
notre recherche, cet élève avait tendance à ne participer que durant les chants et les poésies. 
Le reste du temps, il écoutait les autres sans intervenir. Trois mois plus tard, nous avons 
constaté qu’il essayait d’être plus actif. Il levait plus régulièrement la main pour répondre aux 
questions de la titulaire. Lorsque nous avons essayé d’approfondir nos connaissances du 
niveau de motivation de cet élève en l’interrogeant, nous avons constaté que ses propos ne 
reflétaient pas vraiment ce que nous avions observé. Albert a, au début et à la fin de la période 
d’expérimentation, dit aimer pratiquement toutes les activités faites en classe, que ce soit les 
jeux, les bricolages, les fiches ou les activités en plenum. Il n’a rien trouvé à dire lorsque nous 
lui avons demandé ce qu’il n’aime pas à l’école. Selon son enseignante, le niveau de 
motivation d’Albert a très peu évolué au cours de cette recherche. Au départ, elle nous avait 
confié que cet élève avait des difficultés à relever des défis. Lorsqu’une activité était difficile 
pour lui, il avait tendance à baisser les bras. Cela n’a pas changé au fil du temps, car, après 
douze semaines, Albert semble avoir encore de la peine à se motiver face aux difficultés. Il 
n’entre dans une tâche difficile que si l’enseignante l’accompagne. Par contre, lorsque les 
activités proposées sont à sa portée, sa titulaire a constaté une légère amélioration dans 
l’investissement de cet enfant. En effet, au départ, il avait très souvent tendance à bâcler son 
travail alors que, quelques mois plus tard, il est capable de se motiver à entrer dans une 
activité facile. 
 
En ce qui concerne l’évolution de la motivation de nos élèves, nous avons à nouveau tenu 
compte de l’avis de notre collègue ainsi que du nôtre, excepté pour le dernier indicateur. En 
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effet, celui-ci n’a pu être évalué qu’au travers des propos personnels des enfants récoltés 
durant les entretiens. 
 
Indicateurs M. L. K. A. 
⋅ Donner du sens aux activités = x = x = x = x 
Activités en individuel 
⋅ Être actif – Participer 
⋅ S’investir personnellement dans l’acte d’apprendre 
+ x + x = x + x 
Activités en plenum 
⋅ Être actif – Participer 
⋅ S’investir personnellement dans l’acte d’apprendre 
x + x + x + x + 
⋅ Relever des défis  + x + x + x = x 
⋅ Avoir plaisir à apprendre + + + = 
Tableau 4 : Récapitulatif de l’évolution de la motivation des quatre élèves en difficulté durant la période 
d’expérimentation 
 
Dans l’ensemble, en observant ce tableau récapitulatif et ce que nous avons relevé ci-
dessus au sujet de l’évolution de la motivation de chaque élève en difficulté, nous pouvons 
constater que tous n’ont pas évolué de la même manière. Nous allons maintenant observer 
chaque indicateur relevé pour rendre compte du degré de motivation d’un apprenant afin de 
voir plus précisément où sont leurs progressions et quelles peuvent en être les raisons. 
En lisant l’ouvrage de Chesnais (1998), nous avons découvert qu’il est primordial pour les 
apprenants de donner du sens aux activités qu’ils réalisent pour se sentir concernés et y 
prendre volontiers part. Caron (1994) va dans le même sens en rappelant que pour être 
motivé, un enfant doit être au courant de ce qu’il doit apprendre et savoir pourquoi il fait tel ou 
tel travail. Dans la mesure où la motivation est l’un des constituants de l’autonomie, nous avons 
estimé important de mettre en place des dispositifs pouvant également la favoriser pour que 
l’autonomie des enfants puisse, par la même occasion, augmenter. C’est pourquoi, dans les 
plans de travail que nous avons proposés à tous les élèves de la classe enfantine de notre 
centre scolaire, nous avons veillé à y inscrire un objectif pour toutes les activités retenues. A 
chaque fois que l’enseignante leur présentait les nouvelles tâches à accomplir selon leur plan, 
elle veillait à lire et à expliquer les objectifs inscrits pour que les élèves puissent prendre 
conscience de l’importance de ces travaux. Nous espérions que, grâce à cela, les enfants en 
difficulté deviendraient plus conscients du sens des activités et qu’ils commenceraient à se 
renseigner à ce sujet, comme le faisaient déjà certains de leurs camarades. Nous avons 
appris, lors de nos entretiens avec notre collègue titulaire de la classe, que ce dispositif n’a pas 
rempli cet objectif. En effet, au début de notre recherche, elle nous a dit que Marie, Lucien, 
Kevin et Albert n’étaient pas des élèves qui se renseignaient sur le sens des activités qu’elle 
leur proposait. Jamais ils ne posaient de questions à ce sujet et cela ne semble pas avoir 
évolué durant les douze semaines d’expérimentation. Pourtant, elle nous a affirmé qu’il lui 
arrivait très souvent de parler avec les élèves du sens des apprentissages réalisés. Elle a 
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constaté que, durant toute la période de recherche, ces quatre élèves ne semblaient pas avoir 
conscience de l’utilité des activités proposées et ne semblaient non plus pas se rappeler des 
explications qui avaient été données à ce sujet. Nous nous interrogeons sur les raisons qui font 
qu’aucun de ces quatre élèves ne semble avoir évolué dans ce domaine. Aucun d’entre eux ne 
semble avoir pris conscience du fait que ce qu’ils font à l’école, que ce soit des fiches, des jeux 
ou des bricolages, leur permet d’apprendre. Nous supposons que Marie, Lucien, Kevin et 
Albert sont encore à un stade de leur développement où ils pensent devoir réaliser les activités 
données par la maîtresse non pas pour évoluer, mais pour lui faire plaisir. Peut-être que, quand 
ces enfants aborderont la lecture et l’écriture en première primaire, ils mettront du sens sur 
certains travaux réalisés les années précédentes. 
Concernant l’évolution de nos élèves en difficulté en regard de leur investissement dans le 
travail à réaliser individuellement, nous formerons trois groupes. Dans le premier, se trouvent 
Marie et Lucien qui ont peu évolué, selon leur titulaire, mais qui semblent tout de même avoir 
progressé positivement. En effet, elle a constaté pour ces deux enfants une plus grande 
persévérance et un meilleur investissement dans le travail proposé. En nous appuyant sur les 
propos de Paris et Ayres (1994/2000), nous supposons que cette évolution peut être due à 
l’introduction du plan de travail dans cette classe. Selon ces auteurs, les apprenants doivent 
avoir la possibilité de faire des choix en fonction de leurs intérêts pour être plus motivés et donc 
plus s’investir dans leurs apprentissages. C’est exactement ce que le plan de travail mis en 
place vise. Il permet aux élèves de réaliser les activités dans l’ordre qui leur plaît, c’est-à-dire, 
en réalisant en priorité ce qui les intéresse le plus. Cela a d’ailleurs été relevé par Marie durant 
notre second entretien. Quand nous lui avons demandé ce qu’elle aime faire à l’école, elle 
nous a répondu : « J’aime choisir le travail dans le cahier gris. ». 
Dans la seconde catégorie, nous retrouvons Albert qui semble, lui aussi, avoir positivement 
évolué dans son investissement. Cependant, sa titulaire nous a précisé qu’elle n’a constaté 
cette progression que dans des activités faciles pour lui. Nous nous interrogeons donc sur cette 
observation. Comment se fait-il qu’Albert semble mieux s’investir dans les activités faciles, 
mais semble encore rencontrer des difficultés à le faire pour des activités plus difficiles ? 
Pourquoi son enseignante relève-t-elle que cet enfant a encore régulièrement besoin de son 
accompagnement pour entrer dans une activité ardue pour lui, alors que d’autres enfants 
essaient de le faire malgré les difficultés ? Nous pensons pouvoir en partie expliquer cela en 
nous appuyant sur les propos de Reymond-Rivier (1991), selon qui, pour devenir autonome, il 
faut être conscient de sa valeur et être persuadé de ses compétences personnelles. Cette 
auteure ajoute que, si un être souffre d’un complexe d’infériorité, il a une perte de sa valeur 
propre et devient dépendant d’autrui. Comme nous l’avons constaté plus haut, Albert est un 
enfant qui semble avoir peu confiance en lui et avoir de la peine à accepter ses erreurs et ses 
difficultés. Malgré tout ce que nous avons mis en place pour lui donner confiance, le motiver et 
le rendre plus autonome, il est probable que cette peur l’empêche de réellement s’investir dans 
son travail quand il constate qu’il est difficile et qu’il pourrait donc le mettre face à l’échec. 
Enfin, dans le troisième groupe, nous mettons Kevin qui, selon son enseignante, ne 
s’investit que très peu dans son travail individuel, que ce soit au début ou à la fin de notre 
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recherche. Nous constatons donc que le plan de travail mis en place pour permettre aux élèves 
de choisir en partie leur travail selon leurs intérêts ne semble pas avoir réellement aidé Kevin à 
se motiver et à plus s’investir dans ses apprentissages. Il est probable que ce qui paraissait 
être un manque de motivation de la part de Kevin au départ était en réalité un sentiment négatif 
qu’il portait au travail individuel. En effet, cet enfant nous a confié, au début de notre recherche, 
qu’il n’aimait pas du tout les fiches et qu’il ne se sentait pas bien quand il devait travailler seul à 
sa place. Paris et Ayres (1994/2000) précisent qu’un enfant peut se démotiver s’il ressent des 
émotions négatives, tels qu’un sentiment d’anxiété, un sentiment de ne pas pouvoir réussir ou 
un sentiment d’insécurité, notamment. Cela nous paraît être l’état d’esprit dans lequel Kevin se 
trouvait au départ. Nous nous demandons si cela peut réellement expliquer l’apparent manque 
d’investissement de Kevin à la fin de notre expérimentation. En effet, à ce moment-là, ce 
garçon nous a affirmé qu’il ne ressentait plus d’angoisses face au travail scolaire. Notre 
explication de ci-dessus ne s’avère donc plus pertinente pour la fin de notre recherche. Une 
autre explication que nous proposons, sans être sûre qu’elle soit vraie, est que notre collègue 
et nous-même n’avons pas su trouver des activités suffisamment stimulantes à mettre dans 
son plan de travail. Nous faisons cette supposition parce que son enseignante régulière a 
relevé que Kevin semble légèrement plus motivé quand il doit réaliser une activité portant sur 
un domaine qui l’intéresse et que Liquète et Maury (2007) rappellent qu’il est nécessaire de 
s’appuyer sur les centres d’intérêt des apprenants pour les motiver à entrer dans les tâches 
proposées. 
En ce qui concerne la capacité de nos élèves en difficulté à relever des défis, nous 
constatons en observant notre tableau récapitulatif que tous ont progressé sauf Albert qui n’a, 
cependant, pas régressé. Toutefois, en lisant le relevé des propos de notre collègue, nous 
remarquons qu’il s’agit à chaque fois de petites évolutions. Nous pensons pouvoir mettre cet 
item en lien avec celui de l’investissement des élèves dans le travail en individuel. En effet, 
nous percevons une progression de la capacité à relever des défis chez Marie et Lucien tout 
comme leur augmentation de l’investissement dans leur travail. Pour ce qui est d’Albert, nous 
voyons qu’il a encore de grandes difficultés à entrer dans des activités difficiles pour lui. Il a 
très souvent besoin de l’appui de son enseignante. Comme nous l’avons déjà expliqué ci-
dessus, nous pensons que cela est en lien avec son manque de confiance en soi. Kevin, quant 
à lui, semble avoir légèrement progressé dans sa capacité à relever des défis, mais sa titulaire 
a bien précisé qu’elle ne constate cette amélioration que quand il est face à une activité qui lui 
plaît particulièrement, tout comme nous l’avions relevé pour son investissement. Dans 
l’ensemble, nous pouvons nous réjouir de cette évolution globale, car, bien qu’elle ne soit pas 
très frappante, elle est tout de même présente. Nous ne devons pas oublier que nous sommes 
ici en présence d’élèves en difficulté et que toute progression, même la plus infime, est une 
victoire. Lorsque nous avons pris connaissance de cet indicateur de motivation proposé par 
Caron (1994), nous avons très logiquement fait le lien avec notre troisième dispositif, à savoir 
les défis. Cela a de plus été relevé par Chesnais (1998) qui précise que l’enseignant doit veiller 
à demander un certain effort à ses élèves dans les tâches qu’il leur propose afin qu’ils se 
sentent stimulés et motivés. Les défis, comme les définissent Poisson et Sarrasin (1998), 
permettent aux apprenants de se rendre compte de leurs difficultés et d’en choisir une pour 
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tenter de s’améliorer. En s’évaluant, par la suite, ils se rendent compte de leur progression et 
peuvent s’en réjouir. Même si ce dispositif semble avoir eu un impact positif sur les élèves, 
nous constatons qu’il ne les a visiblement pas aidés à relever des défis directement liés à leur 
travail scolaire, dans des fiches ou des jeux éducatifs. Nous espérions qu’en apprenant à 
relever des défis en lien avec leurs attitudes, ces enfants transposeraient cela aux autres 
tâches proposées. 
Lors de nos trois moments d’observation, nous avons voulu vérifier si nos quatre élèves 
participaient aux activités menées en plenum afin de rendre en partie compte de l’évolution de 
leur motivation. Effectivement, Caron (1994) précise que le fait d’être actif et de participer peut 
être un indicateur de motivation pour l’activité en cours. Nous avons constaté durant nos 
observations une belle progression de la participation de Lucien et Albert lors des activités en 
plénière. Tous les deux avaient tendance au début à ne prendre part qu’aux chants et aux 
poésies récités par le groupe. Alors qu’à la fin, ils avaient pris l’habitude de plus régulièrement 
lever la main pour répondre aux questions de l’enseignante. Pour Lucien, nous pensons 
pouvoir expliquer cette progression en faisant un lien avec son plaisir d’apprendre, car il nous a 
confié, durant nos entretiens, apprécier plus d’activités menées en plenum à la fin de la 
recherche qu’au début. Pour ce qui est d’Albert, nous ne pensons pas pouvoir lier sa meilleure 
participation à ses activités appréciées dans la mesure où il nous a, à chaque fois, affirmé 
aimer toutes les activités faites à l’école. Par contre, nous nous demandons à nouveau si cela 
ne peut pas être mis en lien avec la confiance en soi. Il est possible qu’Albert se sente plus à 
l’aise dans ce genre d’activité, car il peut mieux contrôler sa participation. Il peut décider à quel 
moment il lève la main pour répondre et donc ne le faire que quand il est absolument sûr de sa 
réponse. Dans la mesure où c’est un enfant qui a peur d’échouer et probablement d’être 
catalogué (Paris & Ayres, 1994/2000), il tente au maximum de montrer ses compétences 
lorsqu’il sait en avoir. 
En ce qui concerne Marie et Kevin, le constat n’est pas aussi positif. Bien qu’ils aient tous 
deux progressé dans leur participation aux activités en plenum, étant donné qu’ils prennent 
part aux chants et aux poésies, attitude qu’ils ne démontraient pas au départ, nous constatons 
qu’elle est encore faible. A la fin de notre phase d’expérimentation, ces deux enfants ne 
levaient jamais la main pour répondre à une question de l’enseignante ou pour tout simplement 
participer à l’activité. L’explication que nous proposons pour Kevin est que, bien qu’au fil du 
temps, il a appris à apprécier plus de choses à l’école, comme les chants et les poésies, il y a 
encore des activités menées en plenum qui ne lui plaisent pas. Nous supposons donc que son 
manque de participation est dû au fait que ce qui est proposé ne l’intéresse pas 
particulièrement. Pour Marie, notre interprétation est un peu différente, car elle n’a jamais dit ne 
pas aimer ce qui se fait en plenum. Nous supposons alors que son manque de participation 
n’est pas lié à son plaisir d’apprendre, mais peut-être à sa déficience mentale. Probablement 
n’est-elle pas encore à un stade de développement où elle pense spontanément à lever la 
main pour répondre aux questions posées au groupe-classe. Nous avons remarqué que, 
quand son enseignante l’interroge spécifiquement, elle sait bien souvent répondre. Cela prouve 
qu’elle a suivi et compris l’activité, mais il est encore difficile pour elle de prendre l’initiative de 
participer d’elle-même. 
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Nous nous demandons, avec du recul, s’il n’aurait pas été possible de favoriser la 
participation de ces deux enfants en exploitant ici le dispositif des défis que nous avons mis en 
place dans la classe. En effet, les défis, tels que nous les avons proposés, avaient pour but 
d’aider les élèves à progresser dans leur comportement et leurs attitudes. Peut-être qu’en se 
posant le défi : « Je lève la main pour participer aux activités en cercle. » et en s’auto-évaluant 
régulièrement avec l’aide de leur titulaire, ces élèves auraient pu prendre conscience de leur 
attitude et tenter d’y remédier pour atteindre leur objectif. Cela est appuyé par les propos de 
Liquète et Maury (2007) selon qui l’apprenant développe des conduites plus réfléchies lorsqu’il 
reçoit un rôle d’instance évaluative de son propre travail. Toutefois, il ne faut pas oublier, 
comme le précisent Poisson et Sarrasin (1998), que les défis posés sont choisis par les élèves 
eux-mêmes. C’est à eux de se les fixer avec l’aide de l’enseignant. Leur titulaire aurait donc pu 
tenter de leur proposer d’améliorer leur attitude durant les activités en plénière, mais si Kevin et 
Marie n’en ressentaient pas le besoin, cela n’aurait pu se faire. 
8.4. Autonomie 
Marie 
La première fois où nous sommes allée observer Marie, nous avons constaté qu’elle 
semblait avoir souvent besoin de regarder ce que faisaient ses camarades avant de faire ce qui 
lui était demandé. Elle prenait du temps avant de se changer au vestiaire ou de commencer un 
travail donné en classe. De plus, l’enseignante devait très souvent lui rappeler ce qu’elle avait à 
faire et lui venir en aide. Cela a également été relevé par sa titulaire qui avait la même vision 
que nous en remplissant son questionnaire. Lors de notre seconde observation, nous avons 
constaté une certaine évolution de Marie dans différents domaines. Elle se changeait plus 
spontanément dès qu’elle arrivait au vestiaire et se mettait plus rapidement au travail sans 
toujours regarder ce que faisaient ses camarades. Cependant, l’enseignante devait encore 
beaucoup intervenir pour l’aider dans son travail scolaire, mais moins pour lui rappeler ce 
qu’elle avait à faire. Enfin, durant notre troisième intervention, nous avons vu de nets progrès 
concernant le niveau d’autonomie de Marie. A ce moment-là, elle se changeait au vestiaire et 
se mettait au travail en classe sans regarder ses camarades et sans que l’enseignante doive 
intervenir. Elle semblait savoir exactement ce qui était attendu d’elle à ces moments précis. Là 
encore, nos observations allaient dans le même sens que notre collègue titulaire de la classe. 
De plus, Marie arrivait à attacher et à détacher seule ses chaussures et sa veste, alors qu’elle 
n’en était pas toujours capable auparavant. Le seul point observé sur lequel nous n’avons pas 
relevé de grands progrès est le fait de travailler sans l’aide de l’enseignante. En effet, Marie 
paraissait avoir encore souvent besoin de l’intervention d’un adulte pour réaliser son travail 
scolaire, mais cela arrivait moins régulièrement que quelques mois auparavant. 
Lucien 
Au niveau de l’autonomie, nous avons, au départ, constaté que Lucien semblait très 
dépendant de ses camarades et de son enseignante. En effet, il regardait souvent ce que 
faisaient ses pairs avant d’agir, que ce soit dans le vestiaire ou dans la classe. De plus, sa 
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titulaire devait régulièrement lui rappeler ce qu’il avait à faire lorsqu’il était seul à sa place. Le 
questionnaire rempli par son enseignante faisait état des mêmes difficultés. Six semaines 
après, nous avons vu que Lucien avait commencé à évoluer de manière positive sur certains 
aspects. Il se mettait plus spontanément au travail, l’enseignante n’avait plus 
systématiquement besoin de lui rappeler ce qu’il devait faire, mais il paraissait encore prendre 
appui sur ses camarades qu’il continuait à observer. Enfin, lors de notre dernière observation, 
Lucien arrivait mieux à se changer au vestiaire sans regarder ce que faisaient ses camarades 
et il avait moins besoin de l’aide de l’enseignante pour réaliser un travail et pour savoir ce qu’il 
avait à faire. Sa titulaire était d’accord avec nos observations. Elle avait également constaté 
que cet élève était plus capable de se mettre seul au travail, à condition qu’il ait écouté et 
retenu les consignes. Il semblait plus apte à réaliser ses travaux sans son aide. L’habillement, 
qu’il soit au niveau de sa veste ou de ses chaussures, n’a, à aucun moment, posé de difficultés 
à Lucien. 
Kevin 
Lors de notre première observation, Kevin nous est apparu comme un élève qui paraissait 
également avoir besoin de l’appui des personnes qui l’entourent. A chaque fois qu’il se 
retrouvait au vestiaire ou qu’il était seul à son pupitre, il regardait ce que faisaient ses 
camarades avant d’agir. De plus, l’enseignante devait, pour presque tous les travaux qu’elle lui 
donnait à faire, lui rappeler de se mettre au travail et venir l’aider au bout d’un certain temps. 
Ses constations à ce sujet étaient alors les mêmes que les nôtres. Lors de notre seconde 
observation, le constat a été quasiment le même, il y avait eu très peu d’évolution. Au moment 
de notre dernière visite, nous avons remarqué que Kevin réussissait à se distancer de ses 
camarades à certains moments, essentiellement lors du changement dans le vestiaire. Il 
arrivait également plus à réaliser son travail sans l’intervention de la titulaire et s’y mettait plus 
spontanément, mais cela ne semblait pas encore être un automatisme pour lui. D’ailleurs, 
lorsqu’elle a complété le second questionnaire, son enseignante a inscrit qu’il y avait eu une 
régression dans ce domaine depuis le début de l’année. En effet, selon elle, il lui fallait sans 
cesse dire à Kevin ce qu’il avait à faire pour qu’il se mette au travail. De plus, il ne semblait 
toujours pas prêt à travailler seul. Malgré cette faible évolution, nous avons tout de même pu 
observer une belle progression de Kevin dans son habillement. Au début, il lui arrivait d’avoir 
besoin d’aide pour attacher ou détacher ses chaussures et sa veste, mais au fil du temps, il a 
commencé à se débrouiller seul. 
Albert 
Au début de ces douze semaines d’expérimentation, nous avions remarqué qu’Albert 
semblait ne pratiquement rien faire sans observer ses camarades auparavant. Il les regardait 
toujours avant de se changer au vestiaire ou de commencer un travail en individuel. De plus, il 
avait beaucoup de difficultés à attacher et à détacher ses chaussures. Régulièrement, en 
classe, l’enseignante devait intervenir pour lui rappeler ce qu’il avait à faire. Nos observations 
sur ces points ont été confirmées par notre collègue au travers de notre premier questionnaire. 
A la fin de notre expérimentation, lors de notre observation finale, nous avons constaté 
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qu’Albert avait bien progressé. Il se changeait au vestiaire et se mettait au travail en classe 
sans avoir besoin d’observer ses camarades. De plus, il n’avait que très rarement besoin de 
l’aide de son enseignante, que ce soit pour s’habiller ou pour réaliser un travail qu’elle lui avait 
donné. Ici, nos observations ne rejoignent pas entièrement l’avis de notre collègue. Selon elle, 
Albert est un élève qui a encore besoin de l’assistance de son enseignante quand il doit 
réaliser un travail. Cependant, elle a tout de même observé une petite amélioration dans la 
mise au travail de ce garçon. En effet, selon elle, Albert sait plus régulièrement ce qu’il doit 
faire lorsqu’il est en classe. Elle doit moins souvent le lui rappeler. 
 
Dans le tableau qui suit, nous avons tenté d’illustrer au mieux l’évolution de nos quatre 
élèves en difficulté selon les items retenus pour rendre compte de l’autonomie. Nous avons, à 
chaque fois, représenté l’avis de notre collègue, puis le nôtre selon ce que chacune d’entre 
nous avait pu observer. 
 
Indicateurs M. L. K. A. 
⋅ Se débrouiller + + + + = + = + 
⋅ S’habiller, se déshabiller seul x + x = x + x + 
⋅ Être actif  
⋅ Être un enfant qui n’a pas besoin de se référer à quelqu’un avant 
d’agir 
+ + + + - + + + 
⋅ Être un élève qui s’auto-évalue  - x + x + x = x 
Tableau 5 : Récapitulatif de l’évolution de l’autonomie des quatre élèves en difficulté durant la période 
d’expérimentation 
 
Dans l’ensemble, nous constatons au travers de ce bref récapitulatif et de ce que nous 
avons relevé ci-dessus que l’évolution de l’autonomie de ces élèves est assez hétérogène l’une 
par rapport aux autres. Nous remarquons également qu’il y a de fortes divergences d’opinion 
entre notre collègue et nous-même. Cela peut provenir du fait que nous n’avons pas forcément 
les mêmes attentes. Il ne faut pas oublier que, même avec les critères les plus précis, il est 
difficile d’être totalement objectif lorsque l’on observe des individus. De plus, dans la mesure où 
les élèves savaient que nous étions présente pour observer certains d’entre eux, il est possible 
qu’ils aient été plus attentifs à leurs actions et que c’est pour cela que nous avons eu une 
vision plus positive de leurs attitudes que notre collègue qui les voit tous les jours. Dans ce qui 
suit, nous allons analyser les indicateurs relevés ici et tenter d’interpréter au mieux ces 
résultats. 
Au cours de cette recherche, nous avons observé l’évolution du niveau d’autonomie de nos 
quatre élèves en tenant notamment compte de leur capacité à se vêtir et à se dévêtir seul 
quand ils sont dans le vestiaire de leur école. En effet, Hoffmans-Gosset (2006) cite cette 
aptitude comme étant un bon indicateur de l’autonomie de vie pratique d’une personne. Selon 
cette auteure, les enfants scolarisés en enfantine devraient petit à petit maîtriser certaines 
conduites dont fait partie l’habillement. Nous constatons que trois de nos élèves ; Marie, Kevin 
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et Albert ; ont évolué de manière positive dans ce domaine. Au fil de nos observations, nous 
avons remarqué qu’ils sont devenus plus autonomes pour se changer et n’ont pratiquement 
plus besoin de l’aide de l’adulte. Seul Lucien n’a pas réellement progressé de ce côté-là, car il 
s’agit d’une aptitude qu’il maîtrisait déjà bien au début de notre expérimentation. Nous ne 
pouvons pas dire que ces progrès sont dus aux dispositifs que nous avons mis en place, étant 
donné qu’aucun d’entre eux n’avait pour but d’aider les élèves à s’habiller et à se déshabiller 
seuls. Cependant, nous avons tenu à le relever, car c’est une première preuve de l’évolution de 
nos élèves en difficulté. 
Hoffmans-Gosset (2006) a défini l’autonomie à l’école maternelle comme le fait d’être 
indépendant de l’adulte. Un élève autonome devrait donc être capable de faire les choses seul, 
d’avoir moins besoin de l’adulte et de ne plus tout attendre de lui, notamment. C’est ce que 
nous avons en partie visé en introduisant les plans de travail dans cette classe enfantine. En 
effet, nous espérions, qu’à force d’utiliser leur plan de travail, les élèves seraient capables 
d’être entièrement autonomes dans la mesure où ils savaient exactement en quoi consistaient 
les activités représentées et qu’elles étaient adaptées à leur niveau personnel. Nous avions 
imaginé, qu’à ces moments-là, les enfants seraient capables de travailler en autonomie. Nous 
souhaitions qu’au fil du temps, ils prendraient confiance en eux et se rendraient compte que 
cette aptitude à faire son travail seul pouvait être transférée à d’autres tâches, même en dehors 
du plan de travail. Nous constatons, en revenant sur nos observations et les propos de notre 
collègue titulaire de la classe, que seul Lucien a bien progressé dans ce domaine. Nous 
supposons donc que le plan de travail a eu l’effet escompté sur ce garçon. Par contre, ses trois 
camarades en difficulté semblent avoir eu plus de peine à prendre l’habitude de travailler seul, 
sans l’aide de leur maîtresse. Ils ont tous les trois progressé, mais cette amélioration de leur 
comportement semble encore bien faible. Nous nous interrogeons sur les raisons qui font que 
Marie, Kevin et Albert ont encore souvent besoin d’être aidés par leur enseignante lorsqu’ils 
sont face à un travail. Durant nos observations et lors d’autres interventions dans cette classe, 
nous avons remarqué que notre collègue est très soucieuse de l’avancement de ses élèves. 
Elle va régulièrement vers eux pour s’assurer que tous savent ce qu’ils doivent faire et le font. 
Nous nous demandons donc si, quand elle nous confie que ces trois enfants ont des difficultés 
à travailler seuls, ce n’est pas parce qu’ils n’en ont pas encore eu la possibilité. En effet, Lahire 
(2001) relève qu’il est important que l’enseignant prenne l’habitude de ne pas répondre 
immédiatement aux questions de ses élèves afin qu’ils ne deviennent pas dépendants de lui. 
C’est en les obligeant à faire l’effort de chercher par eux-mêmes qu’ils atteignent peu à peu 
une part d’autonomie. Il est probable que, si ces trois élèves se retrouvaient plus livrés à eux-
mêmes, ils commenceraient à se distancer de l’adulte et à chercher des solutions pour réaliser 
leur travail seuls. 
En observant le tableau récapitulatif ci-dessus (p.66), nous remarquons que Marie, Lucien et 
Albert ont tous trois bien progressé dans leur manière de se mettre au travail. Au fil du temps, 
ils semblaient plus régulièrement savoir ce qui était attendu d’eux, que ce soit au vestiaire ou 
en classe. Ils ont réussi à se distancer de leurs pairs et de leur enseignante pour se mettre à la 
tâche. Nous supposons que cette progression est en partie due à l’introduction des plans de 
travail dans le quotidien de cette classe enfantine. En effet, comme nous l’avons expliqué plus 
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haut, à chaque fois que les élèves recevaient un nouveau plan, leur enseignante veillait à leur 
expliquer ce qu’ils devaient faire pour chaque activité présentée. Ainsi, lorsqu’elle leur 
demandait d’avancer dans leur plan, ils savaient exactement en quoi consistaient les activités 
qu’ils choisissaient. Au début, certains enfants avaient besoin d’une nouvelle explication pour 
certaines activités, mais peu à peu, il leur était demandé de s’en souvenir. Petit à petit, ces 
enfants ont donc probablement pris l’habitude de se mettre au travail d’eux-mêmes, sans avoir 
besoin de l’enseignante ou d’un camarade pour savoir quoi faire, à chaque fois qu’il leur était 
demandé d’avancer dans leur plan de travail. Nous espérions que cette aptitude que les élèves 
développeraient sûrement grâce à ce dispositif pourrait être transférée à d’autres activités. Le 
fait de devoir se souvenir des consignes pour chaque tâche du plan de travail leur a peut-être 
fait prendre conscience de l’importance d’écouter les directives pour savoir ce qui est attendu 
d’eux. Ainsi, à chaque fois que l’enseignante leur expliquait ce qu’ils allaient faire dans un 
travail donné, ils pouvaient rapidement s’y mettre, dès qu’ils étaient à leur place. 
Bien que Marie, Lucien et Albert aient bien progressé dans ce domaine, nous constatons 
que ce n’est pas réellement le cas de leur camarade Kevin. Lors de nos observations, nous 
avons observé une très légère amélioration dans sa mise au travail, mais il nous semblait que 
ce n’était pas encore réellement un automatisme pour lui. Alors que son enseignante a plutôt 
eu le sentiment qu’il avait régressé dans ce domaine. Nous pensons que cette divergence 
d’opinion est due au fait que nous n’avons pas exactement les mêmes exigences, ni les 
mêmes attentes. De plus, étant donné que notre collègue voit ses élèves tous les jours, elle a 
peut-être plus retenu les fois où Kevin ne s’est pas spontanément mis au travail, car elles 
étaient plus nombreuses, que les fois où il y est arrivé. Il est aussi probable que, lors de notre 
dernière observation qui n’a duré qu’une demi-journée, ce garçon était dans un « bon jour » et 
qu’il nous est alors apparu plus autonome que les fois précédentes. Quoi qu’il en soit, nous 
constatons que la capacité de Kevin à se mettre spontanément au travail sans avoir besoin de 
l’aide de quelqu’un semble faible. C’est un point qui lui pose encore des difficultés. Pour 
expliquer cet apparent manque d’évolution de la part de ce garçon, nous revenons au concept 
de dévolution. En effet, selon Liquète et Maury (2007), un enseignant ne peut pas donner 
l’autonomie à ses élèves, il doit les aider à la conquérir en les stimulant. Pour ce faire, il doit les 
amener à l’acquisition d’une attitude face au travail qui leur permet de s’affranchir des liens de 
dépendance qui les lient à leur enseignant. Ce dernier doit donc viser à terme son inutilité. Il 
est possible que, lorsqu’un enseignant vient régulièrement en aide à ses élèves, il ne leur 
permet pas de développer leur autonomie et les freine dans cette acquisition. Dans la mesure 
où Kevin est un enfant qui paraît peu motivé et qui ne s’investit que très peu dans les activités 
réalisées en plenum ou en individuel, il est probable que sa titulaire ressente le besoin de 
régulièrement l’aider. Dès qu’elle remarque qu’il ne se met pas au travail, elle va vers lui pour 
lui rappeler ce qu’il doit faire. On peut supposer que si cet élève se retrouvait parfois livré à lui-
même, il apprendrait peu à peu à se mettre au travail sans que quelqu’un vienne lui rappeler 
quoi faire.  
Liquète et Maury (2007) définissent un apprenant autonome comme quelqu’un qui est 
notamment capable de « faire régulièrement le point sur ses apprentissages et en évaluer les 
effets » (p.25). Ils ajoutent que la notion d’autonomie peut être observée quand on se trouve 
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face à un élève qui s’auto-évalue et parfois s’auto-corrige. C’est pour cette raison que nous 
avons proposé aux enfants de cette classe enfantine un dispositif lié à l’auto-évaluation : les 
défis. En effet, selon Poisson et Sarrasin (1998), il est important que les élèves s’auto-évaluent 
avec l’aide de leur enseignant pour vérifier s’ils ont atteint leur défi. C’est ainsi qu’ils 
apprendront peu à peu à se donner des rétroactions sur leur attitude en classe et leur travail, 
pour devenir plus responsables de leurs apprentissages. Wegmuller (2002) relève l’importance 
de l’auto-évaluation effectuée avec l’appui de l’enseignant, car elle permet de dire quelque 
chose de son travail en vue d’une amélioration, de s’impliquer plus activement et de manière 
responsable dans ses apprentissages et donc de devenir plus autonome. Notre idée, en 
mettant en place un dispositif d’auto-évaluation, était de permettre aux élèves en difficulté 
d’apprendre à observer leurs actions pour pouvoir en dire quelque chose avec l’aide de leur 
enseignante. Nous espérions qu’au fil du temps, cela deviendrait un automatisme pour eux et 
qu’ils seraient donc capables de le faire plus spontanément. Etant donné que tous les travaux 
effectués durant la classe doivent être validés par elle, l’enseignante leur rappelle 
régulièrement de les vérifier avant de l’appeler. Nous pensions que si les enfants apprenaient à 
s’auto-évaluer de manière systématique dans leur défi, ils seraient peu à peu capables de le 
faire face à un travail plus scolaire. Afin de favoriser cette habitude, nous avions décidé de lier 
l’auto-évaluation à un second défi, les métiers. En observant les données récoltées au cours de 
notre recherche, nous constatons que nos quatre élèves en difficulté n’ont pas tous évolué de 
la même manière dans le domaine de l’auto-évaluation. 
Selon notre collègue, Lucien a bien progressé, car il est tout à fait capable d’évaluer son 
métier et son défi de manière honnête en prenant appui sur ce qui s’est passé. Elle relève 
également qu’il semble avoir transféré cette aptitude au travail plus scolaire, car il lui arrive 
parfois de le vérifier avant de le lui rendre. Cependant, elle a tout de même constaté que, 
lorsqu’il s’agit d’un travail complexe, ce garçon a parfois besoin de son aide pour s’évaluer. 
Nous voyons cette progression également dans les propos de Lucien. Au début de notre 
recherche, lorsque nous lui avions demandé ce qu’il faisait après avoir terminé un travail, il 
nous avait répondu : « Je lève la main. ». Alors que douze semaines plus tard, il nous a dit : 
« Je lève la main. Avant je range et je contrôle des fois le travail. Mais j’oublie des fois. ». Ces 
paroles nous font penser que Lucien a pris conscience de l’importance de vérifier son travail 
avant de le rendre. Nous constatons, par les remarques de son enseignante, qu’il semble avoir 
progressé, mais qu’il lui faudra encore un peu de temps pour bien maîtriser cette notion 
puisqu’il est encore difficile pour lui de s’auto-évaluer dans une activité complexe. 
L’évolution de Marie, quant à elle, a été toute autre. Selon sa titulaire, elle rencontre encore 
de grandes difficultés à évaluer son attitude par rapport à son métier et à son défi du moment. 
Elle a souvent tendance à dire qu’elle a tout bien fait, même si ce n’est pas vrai. De plus, 
lorsque son enseignante essaie de lui rappeler des moments qui lui prouvent qu’elle n’a pas 
atteint les objectifs fixés, elle ne semble pas en tenir compte et continue de dire qu’elle a bien 
fait. Les propos de cette fillette nous laissent à penser que son évolution dans le domaine de 
l’auto-évaluation n’a pas été telle que nous l’espérions. En effet, lorsque nous lui avons 
demandé ce qu’elle fait après avoir terminé un travail, elle nous a, à chaque fois, répondu : 
« Je lève la main. ». Elle n’a jamais fait allusion à un éventuel contrôle de son travail. Son 
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enseignante était d’accord avec cela, elle nous a confié ne pas avoir l’impression que Marie 
vérifie ses travaux. Nous nous interrogeons sur ce manque de progression de la part de cette 
élève. Elle semble ne pas être véritablement entrée dans le processus d’auto-évaluation de 
son métier et de son défi, et encore moins avoir transféré cette habitude aux autres activités. 
Nous supposons que ces difficultés peuvent être dues à sa déficience mentale. Selon Rogé et 
Chabrol (2003), les personnes atteintes d’un retard mental ont des difficultés à traiter et à 
intégrer les informations abstraites. Il est également parfois difficile pour elles de se souvenir 
de ce qu’elles doivent faire ou de ce qu’elles ont fait. Il est donc probable que, lorsqu’il était 
demandé à Marie de s’auto-évaluer en fin de journée, un temps trop long s’était écoulé depuis 
les faits. Elle ne se rappelait plus si elle avait effectivement bien fait son métier et son défi. De 
plus, il est probable que la notion de « bien fait » soit trop abstraite pour qu’elle la comprenne 
réellement.  
Kevin et Albert, quant à eux, ont vu leur capacité d’auto-évaluation évoluer de manière 
relativement similaire au cours de cette recherche. Lors de notre premier entretien avec eux, 
lorsque nous avons voulu savoir ce qu’ils faisaient après avoir terminé un travail, Kevin nous a 
dit : « Je lève la main comme ça la maîtresse vient. Je dis pas maîtresse, j’attends en 
silence. » et Albert a répondu : « Je lève la main. ». La deuxième fois, le premier nous a 
confié : « Je lève la main. Je regarde bien si c’est tout comme il faut, mais des fois j’oublie. », le 
second a dit : « Je lève la main. Je regarde si j’ai tout juste. J’essaie de corriger quand c’est 
faux. Des fois j’oublie. ». Les propos de ces garçons nous laissent à penser qu’ils ont évolué 
comme nous l’attendions en ce qui concerne leur aptitude à s’auto-évaluer. Au début de notre 
recherche, ils ne semblaient pas penser à vérifier leurs travaux, mais à la fin, ils y pensaient 
plus régulièrement. Lorsque nous en avons parlé avec leur enseignante, nous avons découvert 
qu’elle n’était pas entièrement d’accord avec ces propos. En effet, pour Kevin, elle avait 
remarqué qu’il était capable d’évaluer son métier et son défi de manière correcte. Il semblait 
avoir plaisir à le faire et avoir conscience de ses actes. Par contre, selon elle, il ne vérifiait 
jamais ses autres travaux et avaient beaucoup de difficultés à les évaluer  quand elle le lui 
demandait. Pour Albert, elle nous a confié qu’il lui arrivait de bien évaluer son métier et son 
défi, mais qu’il avait encore parfois tendance à se sur-évaluer. De plus, elle n’avait pas 
l’impression qu’il pensait à vérifier son travail avant de le lui présenter. Lorsqu’elle lui 
demandait ce qu’il en pensait, il rencontrait très souvent des difficultés à s’auto-évaluer 
correctement. Nous constatons donc, en nous appuyant exclusivement sur les propos de notre 
collègue, titulaire de la classe enfantine, que Kevin et Albert rencontrent des difficultés à 
évaluer leur travail scolaire et qu’ils ne le font pas spontanément. Ils ne semblent donc pas 
avoir acquis et transféré cette habitude que nous avions tentée de leur donner au travers de 
nos dispositifs. Cependant, en revenant aux paroles des enfants, nous voyons qu’il y a une 
divergence d’opinion entre eux et leur enseignante. Nous nous interrogeons sur cette 
différence de perception. Nous avons deux explications qui nous semblent plausibles sans 
pour autant pouvoir affirmer qu’elles sont vraies. La première est que ces deux garçons ont pris 
conscience du fait qu’il est important de contrôler son travail, qu’ils l’ont bien intégré de manière 
théorique, mais qu’ils ont encore de la peine à passer des paroles aux actes, à réellement le 
faire. La seconde est que Kevin et Albert vérifient effectivement leurs travaux, mais n’ont pas 
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encore acquis les capacités pour le faire correctement seuls. C’est pourquoi leur enseignante 
ne peut pas se rendre compte de leur démarche. Nous pensons nous trouver ici dans la zone 
proximale de développement de ces deux enfants. Ce concept, défini par Vygotsky, représente 
la distance entre le niveau actuel de l’apprenant, ce qu’il est capable de faire seul, et le niveau 
potentiel qu’il peut atteindre en étant aidé, soit d’un adulte, soit d’un pair plus avancé (cité par 
Danvers, 1994). Nous supposons que Kevin et Albert ont tous les deux déjà fait un grand pas 
dans l’auto-évaluation de leurs attitudes dans le domaine des métiers et des défis, mais qu’il 
n’est pas encore possible pour eux d’évaluer un de leurs travaux de manière totalement 
autonome. Ils ont encore besoin de l’aide de l’adulte pour le faire. 
8.5. Retour sur les hypothèses et la question de recherche 
Dans ce qui suit, nous allons tenter de répondre à notre question de recherche en vérifiant si 
les hypothèses posées précédemment dans notre travail sont vérifiées. Comme nous l’avons 
relevé au cours de notre analyse, tous les élèves en difficulté n’ont pas évolué de la même 
manière. Certains d’entre eux ont plus progressé que d’autres et certains domaines leur ont 
posé moins de difficultés que d’autres. C’est pourquoi nous mettons le lecteur en garde, car 
nous allons, ci-après, faire un retour global de l’impact des dispositifs mis en place. De plus, 
afin de voir si ces quatre enfants ont su s’approprier le plan de travail, les métiers, les défis et 
l’auto-évaluation, nous avons tenté de relever leur évolution au cours des douze semaines 
d’expérimentation par des pourcentages (annexe XIII). Il ne faut surtout pas prendre ces 
chiffres pour des vérités absolues, car ils sont bien souvent basés sur un nombre limité 
d’informations. Nous ne les avons retranscrits qu’à titre indicatif, afin de nous donner une idée 
globale de l’effet des dispositifs mis en place. 
 
La première hypothèse que nous avons posée dans notre recherche est : « L’introduction du 
plan de travail dans une classe permet aux élèves en difficulté d’apprendre à faire preuve 
d’esprit d’initiative et de responsabilité, notamment. Par la même occasion, ils sont amenés à 
faire preuve, petit à petit, de plus d’autonomie. ». En effet, selon Monot (2002) et Caron (1994), 
le plan de travail a pour fonction d’accompagner l’élève dans sa conquête de l’autonomie. En 
donnant la possibilité aux apprenants de gérer leur temps et de choisir les activités qu’ils 
veulent réaliser à un moment donné, l’enseignant leur apprend notamment à s’organiser et à 
prendre des initiatives. Le fait d’avoir la possibilité de faire des choix selon leurs désirs du 
moment peut aussi accroître la motivation des élèves. Leur confiance en soi peut être favorisée 
par ce dispositif, car les enfants peuvent concrètement voir leur avancement. Globalement, en 
observant l’évolution de nos élèves en difficulté, nous constatons que le plan de travail ne 
semble pas avoir autant favorisé leur esprit d’initiative, leur responsabilisation et leur motivation 
que nous l’avions espéré. Par contre, il semble avoir eu un impact positif sur la confiance en 
soi de la majorité d’entre eux. Malgré ces résultats mitigés, il nous semble que le plan de travail 
a tout de même, d’une certaine manière, légèrement favorisé l’autonomie de certains enfants 
en difficulté. Si nous observons les cahiers de ces élèves, nous constatons que leur implication 
dans leurs plans de travail n’a pas été la même pour tous. Marie semble avoir bien compris le 
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fonctionnement de ce dispositif, mais les résultats relevés pour le dernier plan de travail nous 
interrogent. Comment se fait-il qu’elle a effectué des tâches complémentaires avant d’avoir 
terminé les obligatoires alors qu’elle n’avait pas agi ainsi auparavant ? Nous remarquons 
également cela chez ses trois camarades. En effet, il est régulièrement arrivé qu’ils 
commencent les activités complémentaires alors que les obligatoires n’étaient pas toutes 
faites. Notre collègue l’a relevé durant notre entretien de fin de recherche. Elle nous a confié, 
qu’au cours de l’expérimentation, il lui est régulièrement arrivé de devoir rappeler à ces élèves 
quelles étaient les activités obligatoires et lesquelles ne devaient être réalisées que par après. 
Ils semblaient avoir des difficultés à bien entrer dans le processus, à comprendre quelles 
étaient les tâches prioritaires. De plus, nous constatons qu’il est souvent arrivé que nos élèves 
n’aient pas réussi à réaliser toutes les activités obligatoires et qu’ils n’y seraient probablement 
pas arrivé, même en laissant les complémentaires de côté. Cela nous démontre une faille dans 
notre procédé. Bien que nous ayons tenté au maximum de préparer des plans de travail 
différenciés, avec la collaboration de leur titulaire, en variant les activités et leur quantité selon 
les capacités de chaque élève, nous remarquons que tout n’était visiblement pas entièrement 
adapté. Un point positif que nous relevons cependant dans la mise en place de ce dispositif est 
que, comme nous l’avons relevé plus haut dans notre analyse, trois de nos élèves ; Lucien, 
Kevin et Albert ; semblent avoir progressé dans leur capacité à faire des choix. Au début, ils 
paraissaient hésitants, mais au fil du temps ils semblent avoir plus facilement réussi à décider 
quelles activités ils allaient réaliser. En conclusion, en regard de ce qui a été relevé plus haut et 
de nos observations de leurs cahiers, nous constatons que le plan de travail, même s’il a peut-
être permis une progression chez certains enfants, ne semble pas avoir rempli toutes les 
attentes que nous avions à son égard en ce qui concerne l’évolution des élèves en difficulté 
dans leur autonomie. Cette première hypothèse ne paraît donc que partiellement vérifiée. 
La seconde hypothèse que nous avons énoncée précédemment est : « L’introduction des 
métiers dans une classe permet aux élèves en difficulté de faire preuve de responsabilité. Peu 
à peu, quand ils commencent à bien maîtriser les tâches qui leur incombent, ils prennent 
confiance en eux, osent prendre plus d’initiatives et deviennent alors plus autonomes. ». En 
effet, selon Duclos et Laporte (1995), lorsqu’un enseignant confie des responsabilités à ses 
élèves, ceux-ci voient leur estime de soi augmenter, car ils se sentent responsables et utiles au 
groupe. En prenant en charge une partie des métiers de la classe, les enfants apprennent à se 
responsabiliser et à prendre des initiatives. Par la même occasion, ils développent leur 
confiance en soi et leur autonomie. Globalement, en observant l’évolution de Marie, Lucien, 
Kevin et Albert au cours de cette recherche, nous avons le sentiment que le dispositif des 
métiers leur a bien convenu. Il semble avoir favorisé leur esprit d’initiative et leur 
responsabilisation ainsi que la confiance en soi de la majorité d’entre eux. De plus, dans le 
second questionnaire, notre collègue a relevé le fait que tous les élèves en difficulté semblent 
avoir pris plaisir à recevoir des responsabilités, ils étaient, bien souvent, capables de les 
assumer. Dans l’ensemble, en observant les cahiers de ces quatre enfants, nous remarquons 
qu’il y a eu une belle progression dans leur capacité à systématiquement accomplir leur devoir 
pour le groupe-classe. Il n’y a que Lucien qui n’a pas évolué de manière totalement positive 
dans la mise en pratique de ses métiers. Il est possible que certains d’entre eux aient été plus 
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faciles à retenir ou plus motivants à réaliser. En effet, dans la mesure où nous avions 
déterminé neuf services et que chaque élève n’a pu en expérimenter que quatre au cours de 
notre recherche, tous n’ont pas forcément été confrontés aux mêmes demandes. En 
conclusion, dans la mesure où ce dispositif a probablement favorisé l’esprit d’initiative, la 
responsabilisation, la confiance en soi et la motivation de ces élèves, nous pensons pouvoir 
dire que leur autonomie a également augmenté. Cette hypothèse nous paraît donc être vérifiée 
dans le cas présent. 
La dernière hypothèse posée dans ce travail de recherche est : « L’introduction des défis et 
de l’auto-évaluation dans une classe permet aux élèves en difficulté de prendre conscience de 
leur évolution et de leurs acquisitions. Le fait de se poser eux-mêmes des objectifs puis de 
s’évaluer, les rend plus responsables. Le côté défi accroît également leur motivation. En 
développant toutes ces dimensions, les élèves concernés deviennent alors plus autonomes. ». 
En effet, selon Liquète et Maury (2007), lorsqu’il est à l’école, l’élève doit être encouragé à 
prendre en charge ses actions et à se fixer des objectifs. C’est ainsi que naît sa motivation à 
apprendre. En lui proposant de se fixer des objectifs, l’enseignant l’amène à plus de 
responsabilités et accroît par la même occasion sa motivation à entrer dans le travail scolaire. 
Afin de se sentir valorisés dans ce processus, les apprenants ont besoin que leur enseignant 
les aide à relever des éléments positifs afin de développer leur sentiment de compétence. C’est 
en se rendant compte de leurs progrès et de leurs réussites que les enfants trouvent la 
motivation de se mettre au travail, qu’ils se responsabilisent et accroissent leur confiance en 
soi (Chesnais, 1998). Globalement, en observant l’évolution de nos élèves en difficulté relevée 
dans notre analyse, nous pensons que les défis ont favorisé la confiance en soi et la motivation 
de la majorité d’entre eux. Cependant, lors de notre second entretien avec notre collègue, nous 
avons appris qu’elle a régulièrement dû aiguiller ces élèves pour le choix de chaque nouveau 
défi. Cela nous laisse à penser que ce dispositif n’a pas réellement pu favoriser leur 
responsabilisation. En ce qui concerne la progression de leur autonomie, nous avons le 
sentiment que les défis ont peut-être permis à certains d’entre eux d’évoluer de manière 
positive, mais encore une fois, cette amélioration paraît faible. En observant les cahiers fournis 
aux enfants, nous remarquons que Marie a bien progressé dans l’atteinte de ses défis. Par 
contre, en ce qui concerne Lucien et Kevin, nous constatons une très belle progression au 
début, puis une dégradation de leur atteinte des objectifs posés sur la fin de la recherche. Nous 
nous interrogeons sur ce manque d’évolution et pensons pouvoir l’expliquer grâce aux propos 
de notre collègue. En effet, Paris et Ayres (1994/2000) disent, dans leur ouvrage, que les 
apprenants sont plus motivés quand ils peuvent faire des choix et prendre le contrôle des 
opérations. Dans la mesure où leur enseignante dit avoir souvent aiguillé leur choix pour se 
fixer un défi, il est probable que les objectifs posés ne correspondaient pas véritablement à 
leurs désirs. Etant donné qu’ils se sont peut-être vu poser des défis qui ne répondaient pas à 
leurs besoins, ils ont pu rencontrer des difficultés à s’investir pour tenter de les atteindre. En ce 
qui concerne la capacité des élèves à évaluer eux-mêmes leurs défis, nous remarquons, en 
regardant leurs cahiers que, dans l’ensemble, tous ont assez bien évolué. Cependant, dans la 
mesure où cela ne correspond pas entièrement aux propos de notre collègue relevés dans 
notre analyse, nous trouvons difficile de nous appuyer là-dessus. Comme nous n’étions pas à 
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chaque fois présente pour voir comment se déroulaient les moments d’évaluation en fin de 
journées, nous ne pouvons pas savoir si cette apparente progression est réelle ou si elle a été 
guidée par la titulaire de la classe. En conclusion, en regard de ce qui a été relevé plus haut 
dans notre analyse et de nos observations des cahiers, nous constatons que le dispositif des 
défis, même s’il a permis une petite progression de certains enfants en difficulté dans quelques 
domaines, ne semble pas avoir rempli toutes les attentes que nous avions à son égard. Il 
semble avoir favorisé l’autonomie des élèves en difficulté participant à notre recherche, mais 
seulement d’une manière peu marquée. Cette troisième hypothèse ne paraît donc que 
partiellement vérifiée. 
 
Avant de répondre à la question de recherche que nous nous étions posée à la fin de notre 
cadre théorique, nous aimerions à nouveau rendre le lecteur attentif au fait que ce que nous 
venons d’écrire ci-dessus pour chacune de nos hypothèses s’appuie sur des suppositions de 
notre part. En effet, dans la mesure où cette recherche a été menée dans une classe et que 
nous n’avons pas eu la possibilité d’être en permanence présente pour voir dans quelles 
conditions nos dispositifs ont été exploités, il est impossible d’affirmer que les évolutions 
positives que nous pensons avoir constatées sont effectivement le fruit de notre 
expérimentation. 
 
Pour mémoire, nous rappelons que notre question de recherche était : « Quels pratiques, 
stratégies et dispositifs peuvent favoriser le développement de l’autonomie des élèves en 
difficulté d’autonomie dans des classes enfantines à deux degrés du Valais Romand ? ». Dans 
la mesure où nous avons constaté une progression du niveau d’autonomie de ces quatre 
élèves en difficulté au cours de notre recherche, nous pensons pouvoir dire que les dispositifs 
mis en place ; à savoir le plan de travail, les métiers, les défis et l’auto-évaluation ; ont 
effectivement favorisé leur autonomie. Cependant, comme nous l’avons précisé à plusieurs 
reprises dans notre analyse, nous ne pouvons pas parler ici d’une nette amélioration. Elle 
semble présente, mais n’est pas pour autant frappante. Nous ne devons pas perdre de vue le 
fait que notre échantillon est uniquement composé d’élèves en difficulté et que donc, il aurait 
été prétentieux d’imaginer les amener à une meilleure autonomie en seulement douze 
semaines d’expérimentation. C’est pour cette raison que, dans notre question de recherche, 
nous avions opté pour le verbe « favoriser ». Nous voulions savoir qu’est-ce qui peut favoriser 
l’autonomie d’enfants en difficulté afin de venir en aide à une collègue et à ses élèves dans le 
cadre de notre rôle d’enseignante d’appui pédagogique intégré. En ce qui concerne les 
pratiques et les stratégies à mettre en place pour favoriser l’autonomie de jeunes enfants, nous 
nous rendons compte, avec du recul, que nous n’avons pas réellement agi sur cette dimension. 
Nous nous sommes contentée de proposer des dispositifs, mais n’avons pas parlé des 
pratiques et des stratégies avec notre collègue, titulaire de la classe. Nous pensons que cela 
nous aurait peut-être permis d’obtenir des résultats plus marqués. En effet, comme nous 
l’avons relevé dans notre cadre conceptuel ainsi que dans notre analyse, la pédagogie de 
l’autonomie s’oppose à une pédagogie frontale et directive qui peut cependant être très utile à 
des moments donnés dans une classe. L’enseignant joue à certains instants le rôle de celui qui 
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accompagne les apprenants dans leur cheminement et met en œuvre les conditions qui leur 
permettront d’apprendre par eux-mêmes et donc de devenir plus autonomes (Liquète & Maury, 
2007 ; Lahire, 2001). En conclusion, en nous appuyant sur la progression des élèves observés, 
nous pensons que le plan de travail, les métiers, les défis et l’auto-évaluation sont des 
dispositifs qui peuvent effectivement favoriser l’autonomie des apprenants en difficulté. 
Cependant, notre travail nous permet de supposer que si l’enseignant parvient à laisser ses 
élèves plus libres, ils peuvent plus facilement devenir autonomes. En outre, pour avoir une 
chance d’obtenir des résultats plus marqués, il est important que ce processus soit mis en 
place sur une durée plus longue. 
9. ANALYSE CRITIQUE 
Après avoir clos la partie empirique de notre travail de recherche, un retour critique sur 
l’ensemble de la démarche s’impose. Nous avons pris conscience de plusieurs imperfections. 
Nous allons donc reprendre certaines parties de ce travail de mémoire afin d’en montrer les 
limites et de proposer quelques pistes pour l’améliorer. 
 
Tout d’abord, lorsque nous nous sommes lancée dans la littérature traitant de l’autonomie, 
nous nous sommes rendu compte qu’il s’agit d’un concept extrêmement vaste. Il a été défini 
par une multitude d’auteurs qui amènent bien souvent de petites nuances aux définitions 
découvertes juste avant. Il nous a donc fallu sélectionner certains ouvrages et accepter de ne 
pas pouvoir tout traiter et tout prendre en compte. De plus, notre travail s’est axé sur l’évolution 
d’enfants en difficulté d’autonomie. Les propos qui nous ont poussée à nous intéresser 
particulièrement à ceux scolarisés en classe enfantine sont ceux de Zazzo (1978), selon qui, 
les difficultés d’autonomie rencontrées au début du cursus scolaire se maintiennent pour une 
large proportion d’enfants et peuvent constituer les prémisses d’échecs scolaires (cité par 
Florin, 1995). Nous nous interrogeons cependant sur le terme de « difficultés d’autonomie ». 
En effet, nous ne devons pas oublier que nous avons effectué notre recherche en classe 
enfantine, où les enfants sont très jeunes et ne sont pas encore habitués au système scolaire. 
Nous avons donc dû nous demander quels élèves nous allions « choisir » pour notre 
expérimentation. A quel moment pouvons-nous parler de réelles difficultés ? Dans la mesure 
où tous ne se développent pas au même rythme, ne faut-il pas laisser plus de temps à certains 
enfants avant de parler de retard dans les acquisitions ? Les difficultés rencontrées par 
quelques-uns d’entre eux ne sont-elles pas normales, ne font-elles pas partie de 
l’apprentissage ? Il est vrai, qu’au vu de ces interrogations, il n’a pas été évident pour nous de 
déterminer l’échantillon auquel nous allions nous intéresser dans notre recherche. Nous avons 
donc demandé à notre collègue, enseignante enfantine, de désigner les élèves qui lui 
semblaient être les moins avancés et avons décidé de proposer les dispositifs retenus à toute 
la classe afin de ne stigmatiser personne et de, peut-être, favoriser l’autonomie de tous les 
élèves. Dans notre cadre conceptuel, nous avons tenté de relever certaines causes des 
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difficultés d’autonomie découvertes dans la littérature. Cela nous a confortée dans notre choix, 
car nous avons constaté que la situation de chaque élève « choisi » pouvait être liée à l’une ou 
l’autre de ces causes. Un autre point qui nous a rassurée est que Bee et Boyd (2003) précisent 
que c’est à quatre ans que l’enfant commence à être capable de planifier des actions, de 
prendre des initiatives pour atteindre un objectif précis et donc de devenir autonome. 
Avec du recul, nous nous demandons s’il n’était pas un peu ambitieux de récolter des 
informations, durant notre expérimentation, par quatre canaux ; à savoir des questionnaires, 
des observations, des entretiens avec l’enseignante et avec les élèves. Cela nous a permis 
certes d’obtenir un très grand nombre de données, mais il a ensuite été difficile de les analyser. 
En effet, nous nous sommes retrouvée face à énormément d’informations et ne savions pas 
comment les organiser, particulièrement lorsqu’elles se contredisaient. Nous estimons qu’il est 
important de récolter des informations par le biais de toutes les personnes concernées. Cela 
permet d’avoir une meilleure vision d’ensemble, mais en même temps, dans la mesure où nous 
n’avons peut-être pas tous les mêmes exigences, les mêmes attentes ou les mêmes critères, 
les constatations peuvent différer d’une personne à l’autre. Nous avons pourtant tenté de créer 
des dispositifs de récoltes de données précis et clairs, mais nous nous rendons compte que 
malgré cela, la subjectivité de la personne qui les complète ne peut pas totalement être 
effacée. De plus, nous avons eu le sentiment, en prenant connaissance de ses réponses aux 
questionnaires, que notre collègue n’avait pas toujours interprété les questions comme nous 
les avions imaginées en les formulant. C’est là que nous prenons conscience de l’importance 
de réaliser un dispositif méthodologique clair et univoque. Nous estimons avoir encore des 
progrès à faire dans ce domaine. Par ailleurs, nous avons constaté qu’il n’est pas aisé de 
mener des entretiens avec de jeunes enfants. Bien que nous leur ayons expliqué qu’il n’y a pas 
de bonnes ou de mauvaises réponses, nous ne savons pas si tous ont été totalement 
« honnêtes » lorsqu’ils ont répondu à nos questions. Nous ne sous-entendons pas par là qu’ils 
aient pu mentir, mais il est probable qu’ils nous aient donné des réponses influencées par leur 
état d’esprit du moment. Ils nous auraient peut-être répondu d’une toute autre manière si nous 
avions mené ces entretiens le jour suivant. 
Au vu des résultats obtenus suite à notre phase d’expérimentation, nous nous demandons si 
elle n’était pas un peu trop courte. Au début de notre recherche, nous pensions que douze 
semaines serait un laps de temps suffisant pour vérifier si nos hypothèses étaient fondées ou 
pas. Il est vrai que nous avons pu constater une certaine progression chez les élèves en 
difficulté, mais nous nous demandons si elle n’aurait pas pu être plus grande si nous leur 
avions laissé plus de temps. Nous réalisons donc, que lorsque nous mettons en place de telles 
expérimentations, il faut pouvoir les mener sur une durée assez longue. Un semestre, voire 
une année complète, nous semblent être un minimum si nous voulons réellement rendre 
compte de la progression d’élèves. En ce qui concerne les dispositifs mis en place, nous 
pensons pouvoir proposer deux améliorations en lien avec le plan de travail qui semble être 
celui qui a posé le plus de difficultés à nos élèves. Tout d’abord, afin de plus favoriser la liberté 
de choix des enfants, il serait intéressant de fixer un minimum d’activités à réaliser sur tout le 
plan et non, comme nous l’avons fait, des activités obligatoires et complémentaires. 
Visiblement, certains élèves ont eu de la peine à retenir cette distinction. Nous nous 
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demandons si, quand ils ont commencé les activités complémentaires avant de terminer les 
obligatoires, ce n’est pas tout simplement parce qu’elles les intéressaient plus. Or, c’est ce que 
nous visions avec ces plans de travail. Nous voulions, notamment, que les élèves s’organisent 
pour réaliser toutes les activités imposées dans le délai imparti en faisant des choix selon leurs 
intérêts. Cela aurait probablement été plus facile pour eux s’ils avaient été totalement libres de 
choisir leur travail sans devoir faire une partie avant l’autre. En observant les plans de travail 
des élèves, nous avons constaté qu’il n’a pas toujours été possible pour eux de les terminer 
dans les délais. Nous découvrons, avec du recul, un grand manque dans l’organisation de ce 
dispositif. Nous n’avons pas pensé à indiquer aux enfants le temps qu’ils avaient pour faire 
toutes les activités proposées. Leur titulaire leur disait à chaque fois qu’ils avaient trois 
semaines et leur rappelait régulièrement le nombre de jours qu’il restait. Mais nous réalisons, 
qu’à leur âge, la notion de temps est encore très abstraite. Lorsqu’elle leur disait qu’il ne restait 
plus que trois jours, par exemple, cela ne permettait pas forcément aux élèves de se rendre 
compte qu’ils n’avaient plus beaucoup de temps et qu’ils devaient se dépêcher. Un support que 
nous aurions tout simplement pu mettre en place dans la classe pour leur indiquer le temps 
qu’il restait est un calendrier. Chaque jour, l’enseignante aurait pu prendre un instant avec eux 
pour avancer une flèche, ou un autre symbole, afin de montrer à chacun le temps déjà écoulé 
et le temps restant avant la mise en place d’un nouveau plan de travail. Enfin, un point que 
nous avons déjà cité plus haut, mais que nous estimons important à relever est que, lorsque 
nous proposons des dispositifs visant à modifier le quotidien de la classe pour aider les élèves 
en difficulté, il faut veiller à ce que tous les intervenants soient au courant des éléments 
théoriques fondant nos choix. Nous avons relevé, dans notre analyse, que les dispositifs 
proposés à cette classe enfantine avaient pour but de favoriser l’autonomie des élèves en 
difficulté, mais pour que cela fonctionne réellement, il aurait été important que nous proposions 
également des pistes à notre collègue pour qu’elle sache comment agir avec ses élèves en 
difficulté de manière à favoriser leur autonomie. Nous pensons que si nous nous retrouvons un 
jour dans un cas similaire, il est important que nous parlions avec notre collègue des stratégies 
découvertes dans la littérature. En effet, c’est notre rôle, en tant qu’enseignante d’appui 
pédagogique intégré, de proposer des pistes aux enseignants réguliers pour adapter leur 
enseignement à tous leurs élèves et particulièrement à ceux qui rencontrent des difficultés. Le 
fait de s’appuyer sur des éléments théoriques peut être une bonne porte d’entrée pour aborder 
le problème avec eux.  
Lorsque nous nous sommes lancée dans l’analyse de nos données, nous ne savions 
absolument pas comment nous y prendre. Nous nous sommes retrouvée face à une multitude 
d’informations et nous avons trouvé très ardu de trier et de synthétiser au mieux toutes nos 
données. Nous espérons que notre « résumé » a su faire apparaître toute la richesse de ce 
que nous avions pu récolter. Nous nous demandons s’il n’aurait pas été plus simple de recourir 
à moins de dispositifs de récoltes de données. Les entretiens avec notre collègue nous 
semblent, avec du recul, être celui qui nous a le moins apporté d’informations. Par contre, si 
nous avions laissé cela de côté, il aurait été indispensable de plus approfondir nos 
questionnaires. Le fait d’avoir séparé nos données selon les concepts définis dans le cadre 
théorique nous est rapidement apparu comme une évidence. Nous ne voyions pas, à ce 
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moment-là, comment faire autrement. Par contre, à certains endroits, lorsque nous avons voulu 
analyser les informations relevées à l’aide du concept en lien, nous nous sommes rendu 
compte qu’il était parfois difficile de totalement les séparer. Cependant, si c’était à refaire, nous 
déciderions encore une fois de faire cette séparation, car elle nous a permis d’organiser nos 
données. Le fait de ne pas avoir toujours réussi à séparer nos concepts nous indique que notre 
choix est cohérent, qu’ils sont réellement liés les uns aux autres. Bien que nous ayons réussi à 
lier l’évolution de nos quatre élèves en difficulté avec les dispositifs mis en place, nous avons, 
tout au long de notre analyse, précisé que nous ne pouvions rien affirmer. En effet, dans une 
telle recherche, nous ne pouvons pas concrètement savoir si les progrès constatés sont 
réellement de notre fait ou s’ils relèvent de l’évolution naturelle des enfants. Au cours de cette 
recherche, ils ont grandi et mûri, nous ne pouvons donc pas affirmer que c’est notre expérience 
de douze semaines qui leur a permis de progresser. Nous devons nous contenter de dire que 
c’est de l’ordre du possible. Une solution qui nous aurait permis de vérifier si leur évolution était 
effectivement due à nos dispositifs aurait été de trouver une autre classe enfantine similaire à 
celle de notre centre scolaire ; composée de deux degrés, d’un petit effectif et d’élèves en 
difficulté d’autonomie ; pour en faire un groupe-témoin. Il nous aurait alors fallu récolter des 
données sur ces nouveaux élèves, de la même manière que dans notre classe de base, mais 
sans mettre en place les dispositifs visant à favoriser leur autonomie. Là, il nous aurait alors 
probablement été possible de vérifier si ce sont nos actes qui ont permis aux élèves de 
progresser. Enfin, un tout dernier point que nous tenons à relever et qui pourrait être amélioré, 
concerne une partie de notre échantillon. Comme nous l’avons expliqué plus haut, Albert a été 
absent de sa classe durant la moitié de la période d’expérimentation. Nous nous sommes 
donc, à un moment donné, demandé s’il était judicieux d’étudier son cas ou s’il n’était pas 
mieux de le laisser de côté. Nous avons pris la décision de tout de même en tenir compte et 
nous constatons que, dans l’ensemble, son évolution est moins marquée que celle de ses trois 
camarades. Nous sommes tentée de dire que c’est parce qu’il n’a pas eu le temps de 
s’approprier convenablement les dispositifs mis en place, mais il est bien probable que ses 
problèmes médicaux et son absence du groupe-classe en soient responsables. Quoiqu’il en 
soit, le cas de cet enfant nous démontre qu’il est important de réaliser une recherche sur un 
laps de temps suffisamment long pour avoir une chance de réellement constater une évolution. 
 
Malgré ces différents points qui pourraient être améliorés, nous estimons que notre travail 
de recherche est pertinent. Il nous a permis de venir en aide à l’une de nos collègues qui se 
sentait démunie ainsi qu’à certains de ses élèves qui rencontraient des difficultés dans leur 
acquisition de l’autonomie. Nous pensons que ce travail nous a énormément appris et qu’il 
nous a permis de relever différentes pistes utiles pouvant nous servir lorsque nous nous 
retrouverons à nouveau face à des élèves en difficulté d’autonomie. Nous estimons que notre 
cadre théorique est cohérent, qu’il rend bien compte de ce qu’est le concept d’autonomie et de 
ce qui en découle. Le choix des dispositifs proposés à cette classe nous semble également 
approprié, dans la mesure où ils s’adaptaient bien à son degré et à son effectif. Il aurait été, par 
exemple, difficile de mettre en place les défis personnalisés et l’auto-évaluation systématique 
dans une classe de vingt élèves. De plus, nous avons le sentiment que les plans de travail ont 
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été relativement aisés à créer, car notre collègue possède une quantité impressionnante de 
matériel et est au point sur les objectifs qu’elle vise avec ses élèves sur le long terme. Enfin, 
dans la mesure où, en discutant avec notre collègue, nous avons découvert une belle 
progression de ses autres élèves dans le domaine de l’autonomie, nous pensons que notre 
recherche était tout de même pertinente. Même si la progression des élèves en difficulté n’a 
pas été aussi grande, notre expérimentation a tout de même apporté du positif dans cette 
classe et nous considérons cela comme une première victoire. 
10. CONCLUSION 
L’objectif que nous nous étions fixé dans le cadre de ce travail de recherche était de remplir 
notre rôle d’enseignante d’appui pédagogique en venant en aide à des élèves en difficulté 
d’autonomie d’une classe enfantine. Nous voulions découvrir ce que nous pouvions leur 
proposer pour favoriser leur autonomie, puis tenter de les aider à progresser au mieux. Pour 
cela, nous nous sommes penchée sur le concept d’autonomie afin de découvrir certaines de 
ses spécificités et les différentes notions qui lui sont sous-jacentes. Nous nous sommes 
également renseignée sur les dispositifs proposés dans la littérature pour aider des 
enseignants à développer l’autonomie de leurs élèves. Après en avoir sélectionné quelques-
uns, nous avons collaboré avec la titulaire de la classe enfantine dans laquelle s’est déroulée 
notre recherche pour mettre en place les dispositifs retenus durant une période de douze 
semaines. Nous avons tenté de rendre compte de l’évolution de quatre élèves en difficulté 
d’autonomie en menant des entretiens et des observations, ainsi qu’en fournissant des 
questionnaires à leur enseignante à plusieurs moments de la recherche. Nous avons pu 
découvrir l’apport que certains dispositifs proposés dans la littérature peuvent fournir à des 
élèves en difficulté d’autonomie. 
 
En prenant du recul par rapport à notre démarche et aux résultats obtenus, nous sommes 
en mesure d’affirmer que ce travail nous a énormément apporté aussi bien d’un point de vue 
professionnel que personnel. 
 
Sur le plan professionnel, nous avons acquis de nouvelles connaissances, notamment en ce 
qui concerne le concept d’autonomie. Nous n’avions, par exemple, pas conscience auparavant 
de son lien avec l’esprit d’initiative, la responsabilisation, la confiance en soi et la motivation. 
Nous savons maintenant que si nous nous retrouvons à nouveau face à un élève en manque 
d’autonomie, il est important de travailler sur toutes ces dimensions pour lui apporter une aide 
de qualité. Nous avons également, au cours de nos lectures, découvert une quantité de 
dispositifs pouvant favoriser l’autonomie de nos élèves. Le fait d’avoir pu en expérimenter 
certains nous a permis de nous rendre compte des difficultés que nous pouvons rencontrer 
dans une telle démarche. Ainsi, si c’était à refaire, nous savons déjà ce sur quoi nous devons 
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particulièrement être attentive. De plus, d’autres dispositifs que nous trouvons intéressants 
(méthode Montessori, Portfolio) nous sont apparus lors de notre recherche. Nous ne pouvons 
pas prétendre connaître toutes leurs spécificités, nous devrions encore approfondir nos 
connaissances pour bien les comprendre, mais leur découverte nous a permis de nous 
constituer une belle palette d’outils potentiels pour aborder la problématique que sont les 
difficultés d’autonomie. Le fait d’avoir réellement pu mener une expérimentation dans une 
classe nous a permis de porter un regard critique sur la théorie. Nous nous sommes rendu 
compte qu’il ne suffit pas d’appliquer ce que la littérature préconise pour que tout fonctionne et 
que les élèves progressent. Il est important de tenir compte de la réalité du terrain sur lequel 
nous nous trouvons, de sans cesse se remettre en question et de réguler notre manière de 
faire au fur et à mesure de nos constatations. Nous retenons ici une phrase de Paris et Ayres 
(1994/2000), selon qui, les enseignants doivent appliquer des activités en les adaptant pour 
qu’elles correspondent à leur classe et non pas juste les copier. L’immersion dans la littérature 
spécialisée traitant de l’autonomie nous a permis de nous rendre compte qu’il est important 
d’avoir des connaissances théoriques des problématiques rencontrées par nos élèves de 
l’enseignement spécialisé avant de pouvoir leur venir en aide de manière adéquate. C’est en 
nous renseignant sur ce qu’en disent les auteurs que nous pouvons prendre la mesure de tout 
ce qui peut être lié à une problématique donnée. 
Sur un plan un peu plus personnel, nous sommes fière d’avoir pu mener à terme une 
recherche aussi conséquente. Bien souvent, les moments de doute, de stress et de remise en 
question nous ont donné envie de tout arrêter, mais nous avons su tenir bon et continuer à 
travailler sur une problématique qui nous tenait à cœur. Le fait d’avoir pu venir en aide à l’une 
de nos collègues et plus particulièrement à ses élèves en difficulté nous a permis de prendre 
confiance en nous dans notre rôle d’enseignante d’appui pédagogique intégré. Nous avons pris 
conscience de notre capacité à mener à bien un projet pédagogique et à jouer le rôle de 
personne ressource qui nous incombe de par notre fonction.  
 
Enfin, nous allons conclure notre travail en relevant certains aspects sur lesquels nous 
pourrions encore travailler pour approfondir et prolonger notre recherche. 
 
Hoffmans-Gosset (2006) distingue « l’autonomie de vie intellectuelle » et « l’autonomie de 
vie pratique ». Dans cette recherche, dans la mesure où nous nous trouvions dans une classe 
enfantine, nous ne nous sommes pas intéressée qu’à l’autonomie en lien avec les 
apprentissages, nous avons également tenté d’observer l’évolution des élèves en difficulté 
dans leur autonomie pratique. Cependant, nous n’avons pas pu pousser notre observation sur 
ce point. Nous pensons qu’une collaboration avec les parents serait une bonne solution pour 
rendre compte de cette évolution et ainsi approfondir notre recherche. Un questionnaire qui 
leur serait adressé en début et en fin d’expérimentation pourrait nous permettre de constater 
l’évolution de chaque enfant en difficulté. 
Les dispositifs mis en place dans le cadre de notre expérimentation pourraient être 
transférés aux autres degrés de notre centre scolaire. Dans la mesure où nos collègues, 
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titulaires des autres classes, ont parfois le sentiment que certains de leurs élèves ont des 
difficultés à être autonomes, nous pourrions leur proposer d’instaurer les plans de travail, les 
métiers, les défis et l’auto-évaluation dans leur classe. Si l’une d’entre elles était intéressée, 
nous l’aiderions volontiers en lui apportant nos connaissances et notre expérience. Il serait 
intéressant de vérifier si les dispositifs proposés dans notre recherche et appliqués sur une 
année scolaire entière auraient un impact plus positif sur les élèves en difficulté d’autonomie 
dans les plus grands degrés. Là, dans la mesure où nous toucherions des élèves plus âgés, 
nous pensons qu’il serait important de pousser un peu plus leur autonomie en les rendant non 
pas responsables de faire tout ce qui est demandé dans le plan de travail, mais plutôt en leur 
apprenant à créer leur propre plan de travail pour atteindre les objectifs posés par 
l’enseignante, en faisant leur choix parmi une quantité variée de matériel et en tenant compte 
de leurs difficultés personnelles. Etant donné que ce mode de faire pourrait paraître trop 
ambitieux au début, nous pourrions proposer de le mettre en place seulement pour certains 
domaines, comme la conjugaison ou la grammaire, ou pour tout ce qui est du travail à faire à la 
maison. Enfin, l’auto-évaluation pourrait être proposée plus systématiquement que seulement 
dans le cadre des métiers et des défis. Elle aurait déjà une grande place dans les plans de 
travail, comme nous venons de les décrire ci-dessus. Elle pourrait également être introduite 
pour la majorité des travaux, voire des évaluations, effectués en classe. L’enseignante pourrait 
régulièrement demander à chaque élève de prendre un instant pour s’auto-évaluer et 
argumenter ses propos par écrit. 
 
En retournant dans la classe enfantine dans laquelle nous avons mené notre recherche, 
nous avons eu le plaisir de découvrir que notre collègue avait maintenu le processus mis en 
place en continuant à proposer des plans de travail, des métiers, des défis et des auto-
évaluations à ses élèves. Nous avons donc réellement eu le sentiment d’avoir joué notre rôle 
d’enseignante d’appui pédagogique intégré en leur proposant, à elle et à ses élèves en 
difficulté, une aide qui semble leur avoir convenu. Nous nous sentons désormais plus armée 
pour apporter notre soutien aux personnes qui en auraient besoin dans le futur. 
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Elève : …………………………… Degré : ………… Date : …………………… 
 
1 = jamais – non / 2 = parfois – plutôt non / 3 = souvent – plutôt oui / 4 = toujours – oui 
 
 
QUESTIONS GÉNÉRALES RÉPONSES 
⋅ Quelle est la date de naissance de l’élève ?  
⋅ Quel âge avait-il lors de son entrée à l’école ?  
⋅ En quel degré est-il actuellement scolarisé ?  
⋅ Quelle est sa place dans sa fratrie ?  
⋅ Est-ce qu’il rencontre des difficultés depuis 
son entrée à l’école ?  
⋅ Quels types de difficultés l’élève rencontre-t-il ?  
DIMENSIONS – QUESTIONS RÉPONSES REMARQUES 
ESPRIT D’INITIATIVE ET RESPONSABILISATION 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à choisir une activité 
parmi plusieurs ? 1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à gérer les tâches 
qui lui sont confiées en respectant les délais 
fixés ? 
1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à organiser son 
travail, à prendre des initiatives ? 1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève range spontanément le 
matériel après avoir réalisé un travail ? 1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à assumer les 
responsabilités qui lui sont confiées ? (servir 
d’exemple à ses camarades) 
1 2 3 4 
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CONFIANCE EN SOI ET SENTIMENT DE COMPÉTENCE 
⋅ Est-ce que cet élève semble sécurisé quand il 
est à l’école ? (détendu, attitude de confiance 
face à l’enseignante, à l’aise) 
1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève est conscient de ses 
compétences et de ses réussites ? (ou a-t-il 
tendance à se dévaloriser) 
1 2 3 4 
 
MOTIVATION 
⋅ Est-ce que cet élève se renseigne au sujet du 
sens des activités qui lui sont proposées ? 1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève s’investit dans ses 
apprentissages ? (ou a-t-il tendance à être 
passif) 
1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève sait relever des défis 
lorsque la tâche proposée est difficile pour lui ? 
(ou a-t-il tendance à baisser les bras) 
1 2 3 4 
 
AUTONOMIE 
⋅ Est-ce que cet élève est capable de travailler 
seul ? (sans avoir recours à l’aide de 
l’enseignante ou de ses camarades) 
1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève sait ce qu’il a à faire 
lorsqu’il est en classe ? (sans que l’enseignante 
doive le lui rappeler) 
1 2 3 4 
 
⋅ Est-ce que cet élève est capable d’évaluer son 
travail de manière objective et d’argumenter 
ses propos ? 
1 2 3 4 
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Annexe II 
Marche à suivre pour les entretiens avec la titulaire 
 
 
Temps : environ 60’ 
 
 
1. Rappeler le sujet de la recherche 
 
Travail de recherche sur l’autonomie des élèves en difficulté d’autonomie en classe enfantine. 
Expérimentation de dispositifs pouvant favoriser leur autonomie. 
 
 
2. Expliquer le but de l’entretien 
 
Pour rendre compte de l’évolution des élèves en difficulté d’autonomie : comparer les données 




3. Enoncer le déroulement de l’entretien 
 
Déjà complété un questionnaire pour chaque enfant en difficulté d’autonomie. Cibler l’entretien 
sur deux/trois questions afin de plus développer les réponses données. Discussion au sujet de 
chaque enfant, l’un après l’autre, durant 15’ à chaque fois. 
 
 
4. Mener l’entretien 
 
 
5. Remercier pour la participation 
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Annexe III 
Marche à suivre pour les entretiens avec les élèves 
 
 
Temps : environ 10’ 
 
 
1. Expliquer le but de l’entretien 
 
J’aimerais savoir comment tu travailles en classe et ce que tu penses de l’école. Il n’y a pas de 
réponses justes ou de réponses fausses. Tu ne seras pas grondé(e) à cause de tes réponses. 
Le plus important est de dire la vérité, ce que tu penses réellement. 
 
 
2. Enoncer le déroulement de l’entretien 
 
Je vais te poser plusieurs questions, une après l’autre. Tu auras à chaque fois le temps de 
réfléchir et de répondre. Si tu ne comprends pas une question, dis-le-moi, je te l’expliquerai. Je 
vais noter ce que tu me dis pour mieux m’en rappeler. 
 
 
3. Mener l’entretien 
 
 
4. Remercier pour la participation 
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Annexe IV 
Grille d’entretien (au début de la recherche) 
 
Elève : ………………………. Degré : ………. Date : ………………………. 
 
DIMENSIONS – QUESTIONS INDICATEURS RÉPONSES 
ESPRIT D’INITIATIVE ET RESPONSABILISATION 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à 
organiser son travail, à prendre des 
initiatives ? 
⋅ Sait-il s’organiser pour réaliser le 
travail qui lui est demandé dans les 
délais ? 
⋅ Lui arrive-t-il de réaliser les activités 
dans un ordre différent de celui 
proposé ? 
⋅ Faut-il lui rappeler de continuer son 
travail quand une activité est terminée 
et contrôlée par l’enseignante ? 
⋅ Reste-il passif quand l’enseignante est 
occupée et ne peut pas venir vers lui ? 
ou trouve-t-il une occupation ? 
⋅ Faut-il l’encourager à prendre un 
nouveau travail pour s’occuper en 
attendant ? 
⋅ Attend-t-il que l’enseignante vienne lui 
dire ce qu’il doit faire ? 
⋅ Prendre des 
initiatives 
⋅ Prendre des 
décisions 
⋅ Etre un enfant 
qui n’a pas 






⋅ Est-ce que cet élève se renseigne 
au sujet du sens des activités qui lui 
sont proposées ? 
⋅ Sait-il ce qu’il apprend lorsqu’il réalise 
une activité donnée ? 
⋅ Pose-t-il des questions au sujet de 
l’utilité de certaines activités ? 
⋅ Se souvient-il des explications 
(concernant le sens des activités) 
données par l’enseignante ? 
⋅ Montre-t-il de l’intérêt pour les activités 
nouvelles ? 
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Grille d’entretien (à la fin de la recherche) 
 
Elève : ………………………… Degré : ……… Date : ………………………... 
 
DIMENSIONS – QUESTIONS INDICATEURS RÉPONSES 
ESPRIT D’INITIATIVE ET RESPONSABILISATION 
⋅ Est-ce que cet élève arrive à 
organiser son travail, à prendre des 
initiatives ? 
⋅ Dans le cadre du plan de travail, par 
exemple. 
⋅ Sait-il s’organiser pour réaliser le 
travail qui lui est demandé dans les 
délais ? 
⋅ Lui arrive-t-il de réaliser les activités 
dans un ordre différent de celui 
proposé ? 
⋅ Faut-il lui rappeler de continuer son 
travail quand une activité est terminée 
et contrôlée par l’enseignante ? 
⋅ Reste-il passif quand l’enseignante est 
occupée et ne peut pas venir vers lui ? 
ou trouve-t-il une occupation ? 
⋅ Faut-il l’encourager à prendre un 
nouveau travail pour s’occuper en 
attendant ? 
⋅ Attend-t-il que l’enseignante vienne lui 
dire ce qu’il doit faire ? 
⋅ Prendre des 
initiatives 
⋅ Prendre des 
décisions 
⋅ Etre un enfant 
qui n’a pas 






⋅ Est-ce que cet élève se renseigne 
au sujet du sens des activités qui lui 
sont proposées ? 
⋅ Pose-t-il des questions au sujet des 
objectifs inscrits dans son plan de 
travail, par exemple ? 
⋅ Sait-il ce qu’il apprend lorsqu’il réalise 
une activité donnée ? 
⋅ Pose-t-il des questions au sujet de 
l’utilité de certaines activités ? 
⋅ Se souvient-il des explications 
(concernant le sens des activités) 
données par l’enseignante ? 
⋅ Montre-t-il de l’intérêt pour les activités 
nouvelles ? 




⋅ Est-ce que cet élève est capable 
d’évaluer son travail de manière 
objective et d’argumenter ses 
propos ? 
⋅ Dans le cadre des métiers et des défis, 
par exemple. 
⋅ Arrive-t-il à se poser des défis en lien 
avec ses difficultés ? 
⋅ Contrôle-t-il son travail avant d’appeler 
l’enseignante (travail entièrement 
réalisé, correctement effectué) ? 
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Elève : …………………………… Degré : ………… Date : …………………… 
 
DIMENSIONS – QUESTIONS INDICATEURS RÉPONSES 
MOTIVATION 
⋅ Qu’est-ce que tu aimes à 
l’école ? Qu’est-ce que tu 
n’aimes pas à l’école ? 
⋅ Avoir plaisir à 
apprendre  
CONFIANCE EN SOI ET SENTIMENT DE COMPÉTENCE 
⋅ Est-ce que ça t’arrive de 
trouver que le travail donné 
par la maîtresse est 
difficile ? 
⋅ Se sentir compétent 
⋅ Être conscient de sa 
valeur 
⋅ Se sentir en sécurité 













quand tu es 
à l’école ? 
AUTONOMIE 
⋅ Que fais-tu quand tu as 
terminé un travail, avant 
d’appeler la maîtresse ? 
⋅ Être un élève qui 
s’auto-évalue  
ESPRIT D’INITIATIVE ET RESPONSABILISATION 
⋅ Que fais-tu quand tu as 
terminé un travail et que la 
maîtresse est occupée ? 
⋅ Prendre des 
initiatives 
⋅ Prendre des 
décisions 
⋅ Être un enfant qui 
n’a pas besoin de se 
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Elève x : …………………………  Elève y : ………………………… 
 
 = atteint – oui / x = non atteint – non 
 
DIMENSIONS - 
DESCRIPTEURS ÉLÈVE X REMARQUES ÉLÈVE Y REMARQUES 
ESPRIT D’INITIATIVE ET RESPONSABILISATION 
⋅ Ranger ses affaires au 
vestiaire. 
    
⋅ Faire un choix entre 
plusieurs possibilités. 
    
⋅ Prendre l’initiative de 
faire un autre choix 
quand le premier est 
déjà pris par un 
camarade. 
    
⋅ Prendre l’initiative de 
continuer son travail 
quand l’enseignante est 
indisponible. (trouver 
une occupation) 
    
⋅ Ranger le matériel utilisé 
à la fin d’une activité. 
    
⋅ Terminer son travail 
dans les délais fixés. 
    
MOTIVATION 
⋅ Participer spontanément 
aux activités en plenum. 
    
AUTONOMIE 
⋅ Se changer seul au 
vestiaire. (sans regarder 
ses camarades pour 
savoir ce qu’il faut faire) 
    
⋅ Attacher seul ses lacets.     
⋅ Ouvrir et fermer seul sa 
veste. (boutons, 
fermeture-éclair) 
    
⋅ Se mettre spontanément 
au travail. (sans que 
l’enseignante doive le lui 
rappeler) 
    
⋅ Aller chercher le matériel 
utile pour une activité 
donnée. (savoir ce qu’il 
faut aller chercher et où 
aller le chercher) 
    
⋅ Effectuer les tâches 
proposées sans l’aide 
de l’enseignante. 
    
⋅ Effectuer les tâches 
proposées sans avoir à 
observer (imiter) ses 
camarades. 
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Annexe VIII 
Plan de travail 
 
 






Apparier les images. 
Environnement 
 








Apparier un nombre à 
une petite collection. 
Motricité 
 




Par 3 : Collaborer pour 




ACTIVITÉS COMPLÉMENTAIRES RENFORÇANT LES OBJECTIFS 
Lecture 
 
Apparier les images. 
Environnement 
 








Constituer une collection 
en tenant compte de 2 
critères (quantité + couleur). 
Mathématiques 
 




Par 3 : Collaborer pour 
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Plan de travail 
 
 






Repérer une suite 




Apparier des mots courts. 
Mathématiques 
 
Apparier les collections de 
1 à 9. 
Mathématiques 
 
Retrouver la même 
position suivant le code. 
Mathématiques 
 
Repérer l’image en 
tenant compte de 3 critères. 
Mathématiques 
 





ACTIVITÉS COMPLÉMENTAIRES RENFORÇANT LES OBJECTIFS 
Lecture 
 




Apparier des images 












Exercer et visualiser le 
nombre 6. Poursuivre de 
manière logique les colliers. 
Mathématiques 
 
Reproduire un dessin 
d’après les repères. 
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Annexe IX 
Liste des métiers 
 
Je suis le premier du rang. Je distribue le matériel à 
mes camarades. 





Je contrôle si le vestiaire est 
rangé. 
Je ramasse les papiers qui 
sont sur le sol. 





Je contrôle si les cartables et 
les trousses sont rangés. 
Je contrôle si les chaises 
sont poussées. 
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J’ouvre et je ferme les 
portes. 
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 








Je contrôle si les chaises 
sont poussées. 
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
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J’écoute les personnes sans leur couper la parole. 
 
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
enseignante ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
enseignante ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     







Je range mes affaires quand j’ai terminé un travail. 
 
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
enseignante ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
enseignante ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
 Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi 
élève ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
enseignante ☺     ☺     ☺     ☺     ☺     
 
L’AUTONOMIE ! COMMENT LA FAVORISER CHEZ DE JEUNES ENFANTS EN DIFFICULTE ? 
 
Samantha Sobral juin 2012 101 
Annexe XI 
Liste des défis 
 
 
• J’écoute les personnes sans leur couper la parole. 
• J’attends mon tour pour parler. 
• Je lève la main pour demander la parole. 
• Je respecte le silence pour ne pas déranger mes camarades qui travaillent. 
• Je respecte la maîtresse et mes camarades. 
• Je suis poli avec la maîtresse et mes camarades. 
• Je me change seul au vestiaire. 
• Je me change immédiatement quand j’arrive au vestiaire. 
• Je me débrouille seul avec ma récréation. 
• Je contrôle mon travail avant d’appeler la maîtresse. 
• Je termine mon travail dans les délais. 
• Je soigne mon travail. 
• Je range mes affaires quand j’ai terminé un travail. 
• Quand je suis à ma table, je regarde mon travail et j’avance. 
• Pendant les leçons collectives, je suis l’activité jusqu’au bout. 
• J’écoute les consignes de la maîtresse. 
• Je me déplace en marchant dans la classe. 
• … 
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Annexe XII 
 
Couverture du cahier de Marie 
 
 
Premiers plan de travail, métier et défi Deuxièmes plan de travail, métier et défi 
  
Troisièmes plan de travail, métier et défi Quatrièmes plan de travail, métier et défi 
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Annexe XIII 
 
Activités obligatoires effectuées Activités complémentaires effectuées 
Marie Lucien Kevin Albert Marie Lucien Kevin Albert 
1 100% 100% 78% 56% 100% 38% 75% 20% 
2 100% 67% 67% x 75% 11% 0% x 
3 100% 89% 100% 67% 100% 33% 67% x 
4 83% 33% 50% 50% 67% 33% 0% 17% 
Tableau 6 : Relevé du taux d’activités réalisées par les élèves en difficulté dans chaque plan de travail 
 
 
Marie Lucien Kevin Albert 
☺   ☺   ☺   ☺   
1 90%  10 % 0% 89%    11% 0% 78%    22% 0% 33%   67%   0% 
2 86%  7%   7% 100%    0% 0% 86%   14%   0% x x x 
3 86%   7%   7% 73%    27% 0% 100%   0%   0% 100%    0% 0% 
4 100%   0%   0% 18%   82%   0% 100%    0% 0% 86%    14% 0% 




Marie Lucien Kevin Albert 
☺   ☺   ☺   ☺   
1 60% 20% 20% 75% 0% 25% 0% 80% 20% x x x 
2 43% 36% 21% 92% 8% 0% 86% 14% 0% x x x 
3 80% 20% 0% 87% 13% 0% 60% 40% 0% 80% 20% 0% 
4 90% 10% 0% 45% 55% 0% 67% 25% 8% 64% 36% 0% 
Tableau 8 : Relevé du taux d’évaluation positive, moyenne et négative de l’enseignante pour chaque défi des 
élèves en difficulté 
 
 Marie Lucien Kevin Albert 
1 60% 75% 100% x 
2 50% 92% 79% x 
3 80% 93% 80% 80% 
4 100% 100% 83% 86% 
Tableau 9 : Relevé du taux de correspondance entre l’auto-évaluation des élèves en difficulté et l’évaluation de 
leur enseignante pour chaque défi 
 
Nous tenons à nouveau à relever le fait que ces chiffres n’ont été retranscrits qu’à titre 
indicatif et qu’ils ne doivent en aucun cas être pris pour des vérités absolues. Nous relevons 
par exemple le fait que Marie a souvent reçu de l’aide de son enseignante pour choisir les 
activités à réaliser dans ses premiers plans de travail. De plus, comme il était difficile pour elle 
de s’auto-évaluer, nous ne savons pas si son enseignante l’a parfois guidée dans ce 
processus. Son évolution retranscrite ici ne peut donc pas être entièrement considérée comme 
de son propre fait. Les chiffres présentés pour Albert ne peuvent non plus pas être considérés 
comme entièrement représentatifs dans la mesure où cet enfant a été absent environ six 
semaines sur les douze que comptait notre phase d’expérimentation. Certains pourcentages 
ont donc été calculés sur un nombre très restreint de données. Nous avons également appris 
que, lors de son retour, son enseignante lui a demandé de réaliser quelques activités 
obligatoires de ses plans de travail précédents. Il a donc été difficile pour nous de calculer le 
nombre de travaux réalisés durant sa présence, car nous ne savions pas à quel moment il a 
fait chacun d’entre eux. 
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RÉSUMÉ 
Dans le cadre de notre travail de recherche, nous nous sommes intéressée à la 
problématique d’enfants rencontrant des difficultés d’autonomie en classe enfantine. Nous 
souhaitons découvrir ce qui peut être mis en place pour aider de tels élèves à devenir plus 
autonomes afin de leur permettre de suivre leur scolarité de la manière la plus aisée possible. 
Notre but est de jouer notre rôle d’enseignante d’appui pédagogique intégré en venant en aide 
à ces enfants et à leur enseignante en leur proposant certains dispositifs découverts dans la 
littérature et pouvant favoriser leur autonomie.  
Pour étudier ce sujet, nous nous sommes appuyée sur le concept d’autonomie. Nous avons 
également découvert et développé certains concepts sous-jacents qui sont en étroit lien avec 
cette notion. Il s’agit de l’esprit d’initiative, de la responsabilisation, de la confiance en soi et de 
la motivation. En nous appuyant sur la littérature parcourue, nous avons également découvert 
plusieurs dispositifs permettant de favoriser l’autonomie d’apprenants. Pour notre 
expérimentation, notre choix s’est porté sur le plan de travail, les métiers, les défis et l’auto-
évaluation. Afin de rendre compte de la progression des élèves en difficulté de la classe 
enfantine dans laquelle notre recherche s’est déroulée, nous avons élaboré une grille 
d’observation, un questionnaire et différentes grilles d’entretiens. Nous avons ensuite pu 
analyser et interpréter les données récoltées afin de trouver des réponses à nos différentes 
interrogations. 
L’analyse des données et l’interprétation des résultats nous permettent de constater que les 
dispositifs choisis semblent effectivement favoriser l’autonomie des élèves en difficulté 
d’autonomie d’une classe enfantine. Cependant, étant donné l’hétérogénéité des enfants 
constituant notre échantillon, nous remarquons que tous ne progressent pas de la même 
manière, ni au même rythme. Nous découvrons entre autres l’importance de leur laisser du 
temps afin de s’approprier les dispositifs proposés et de pouvoir réellement constater une 
progression positive. De plus, nous prenons conscience à quel point l’attitude de l’enseignant 
est importante dans le développement de l’autonomie. 
MOTS-CLÉS 
Classe enfantine – autonomie – plan de travail – métiers – défis – auto-évaluation 
 
